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Περίληψη
Τα  κίνητρα  ίσως  αποτελούν  το  πεδίο  με  τη  μεγαλύτερη  διερεύνηση  στα  πλαίσια  της
εκπαιδευτικής έρευνας. Στην παρούσα εργασία μελετούνται σε συνάρτηση με το ενδιαφέρον
και τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες. Παρόλο που το ενδιαφέρον έχει κερδίσει την προσοχή
της επιστημονικής κοινότητας τις τελευταίες δεκαετίες, οι έρευνες επικεντρώνονται κυρίως
στο ενδιαφέρον που παρουσιάζει  μία κατάσταση, παρά στο ενδιαφέρον ως ένα στοιχείο
χαρακτήρα. Το ενδιαφέρον ορίζεται και αναπτύσσεται μεταξύ ενός υποκειμένου και ενός
αντικειμένου. Η εκδήλωση και ανάπτυξη αυτού του χαρακτηριστικού υποβοηθείται από ένα
κατάλληλο περιβάλλον στο οποίο το άτομο νιώθει ικανό, αυτόνομο και μπορεί να συνάψει
ουσιώδεις σχέσεις. Ένα τέτοιο περιβάλλον υποβοηθά παράλληλα και την καλλιέργεια πιο
έντονων εσωτερικών κινήτρων. Στην έρευνα συμμετείχαν 356 σπουδαστές Δ.ΙΕΚ του νομού
Θεσσαλονίκης από διάφορα Δ.ΙΕΚ και διάφορες ειδικότητες. Με ερωτηματολόγιο κλειστού
τύπου μετρήθηκαν το ενδιαφέρον, η κάλυψη των τριών βασικών ψυχολογικών αναγκών και
τα είδη των κινήτρων και επιπλέον εξετάσθηκε η σχέση μεταξύ τους και με δημογραφικούς
παράγοντες. Οι σπουδαστές δήλωσαν ότι οι ανάγκες τους να νιώθουν ικανοί και αυτόνομοι
εκπληρώνονται από μέτριο προς υψηλό βαθμό, ενώ η κάλυψη της ανάγκης για ουσιαστικές
συναναστροφές είναι μέτρια. Επίσης, παρουσιάζουν μέτριο προς υψηλό ενδιαφέρον για την
ειδικότητα  τους  και  εσωτερικά  κίνητρα  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  από  εξωτερικά.  Από  τα
δημογραφικά  χαρακτηριστικά  διαπιστώθηκε  ότι  το  φύλο  επηρεάζει  κάποιους  τύπους
κινήτρων,  καθώς  και  το  εξάμηνο  σπουδών.  Έπειτα  από  σειρά  στατιστικών  αναλύσεων
διαπιστώθηκε  ότι  το  ενδιαφέρον  και  η  κάλυψη  των  βασικών  ψυχολογικών  αναγκών
συσχετίζεται  και  μπορεί  να  προβλέψει  θετικά  τα  εσωτερικά  κίνητρα  και  αρνητικά  την
έλλειψη  κινήτρων.  Τα  εξωτερικά  κίνητρα  φαίνονται  να  μην  επηρεάζονται  από  τους
συγκεκριμένους παράγοντες.
Λέξεις κλειδιά: ενδιαφέρον, κίνητρα, βασικές ψυχολογικές ανάγκες
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Abstract
Motives  might  be the  field  with  the  with  the  vastest  research  in  the  context  of
educational research. In the present research motives are studied in relation to educational
interest and the basic psychological needs. Although interest has gained the attention of the
scientific  community  in  recent  decades,  research  focuses  primarily  on  the  interest  of  a
situation (situational interest) rather than on interest as a character element. Interest is defined
and developed between a subject and an object. The manifestation and development of this
feature  is  assisted  by  an  appropriate  environment  in  which  the  individual  feels  capable,
autonomous and can  conclude essential  relationships.  Such an  environment  also helps  to
foster  more  intense  internal  incentives.  The  survey  involved  356  DIEK  students  in  the
prefecture of Thessaloniki from various DIEK and various specialties. Interest, coverage of
the three basic psychological needs, types of motivation and the relationship between them
and  demographic  factors  was  measured  with  a  closed-ended  questionnaire.  The  students
stated that their needs for autonomy and competence are met moderately to a high degree,
while the need for relatedness is met modest. They also show moderate to high interest in
their  major  and  greater  intrinsic motivation  than  extrinsic.  From  the  demographic
characteristics  it  was  found that  gender  affects  some types  of  motivation  as  well  as  the
termin. After a series of statistical analyzes it was found that the interest and the satisfaction
of basic psychological needs is correlated and can positively predict intrinsic motivation and
negatively predict amotivation. extrinsic motivation seems not to be affected by these factors.
Keywords: interest, motivation, basic psychological needs
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Μεγάλο  κομμάτι  της  εκπαιδευτικής  και  ψυχολογικής  έρευνας  περιλαμβάνει  ή
επικεντρώνεται  στα  κίνητρα  των  εκπαιδευομένων,  διότι  τα  κίνητρα  αποτελούν
παράγοντα  πρόβλεψης  των  μαθησιακών  αποτελεσμάτων,  της  εκπαιδευτικής
επιτυχίας και της εκπαιδευτικής διαρροής μεταξύ άλλων. Όπως τα κίνητρα μπορούν
να δημιουργήσουν ή να τροποποιήσουν μία συμπεριφορά, ομοίως και αυτά μπορούν
να τροποποιηθούν και να δημιουργηθούν.
Τα  κίνητρα  καθορίζονται  από  την  αλληλεπίδραση  του  ατόμου  με  το
κοινωνικό περιβάλλον και συνεπώς οι παράγοντες που δημιουργούν και τροποποιούν
τα κίνητρα,  ανήκουν στο  προσωπικό και  το κοινωνικό επίπεδο.  Ο άνθρωπος έχει
έμφυτο  ενδιαφέρον  για  ποικίλα  αντικείμενα.  Αυτό  το  χαρακτηριστικό  της
προσωπικότητας του ανθρώπου δύναται να επηρεάσει τα κίνητρά του.
Επιπρόσθετη  επιρροή στη  διαμόρφωση κινήτρων έχουν οι  συνθήκες  που
συναντάει κανείς, κατά την ασχολία του με το αντικείμενο ενδιαφέροντος. Ειδικότερα
στην  περίπτωση  της  εκπαίδευσης,  το  κοινωνικό  περιβάλλον  οφείλει  να  είναι
υποστηρικτικό, ώστε ο εκπαιδευόμενος να μπορεί να συνάπτει σχέσεις σημασίας και
να νιώθει  ικανός  και  αυτόνομος.  Οι συγκεκριμένες συνθήκες  έχουν οριστεί  ως οι
βασικές ψυχολογικές ανάγκες.
Σκοπός  της  παρούσας  εργασίας  είναι  να  εξετασθούν  τα  κίνητρα  των
σπουδαστών/-στριών  (στο  εξής  σπουδαστές)  Δ.ΙΕΚ παράλληλα  με  το  ενδιαφέρον
τους  για  το  αντικείμενο  σπουδών  και  την  εκπλήρωση  των  τριών  βασικών
ψυχολογικών αναγκών στο περιβάλλον φοίτησης. Επιμέρους στόχοι είναι η εξέταση
των  σχέσεων  των  κινήτρων  με  το  ενδιαφέρον  και  τους  βασικούς  ψυχολογικούς
παράγοντες, καθώς και αν επηρεάζονται από δημογραφικούς παράγοντες
Επιλέχθηκαν τα Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης, λόγω προσωπικού
ενδιαφέροντος  του  ερευνητή  Επιμέρους  λόγοι  είναι  η  πληθώρα  ειδικοτήτων  που
προσφέρουν  και  μία  μικρή  ιδιαιτερότητα  του  πληθυσμού  που  σπουδάζει.  Δεν
υπάρχουν  περιορισμοί  ηλικίας  και  το  μόνο  προαπαιτούμενο  είναι  απολυτήριο
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Λυκείου,  με  αποτέλεσμα  οι  εκπαιδευόμενοι  να  είναι  διαφόρων  ηλικιών  και
μορφωτικών επιπέδων.
Η  εργασία  αποτελείται  από  δύο  βασικά  μέρη.  Στο  πρώτο  μέρος
παρατίθενται οι θεωρητικές έννοιες του ενδιαφέροντος, των βασικών ψυχολογικών
αναγκών  και  των  κινήτρων  για  τη  θεμελίωση  της  έρευνας.  Επιπλέον,  γίνεται
συνοπτική  αναφορά  στην  πορεία  της  επαγγελματικής  κατάρτισης  σε  Ευρώπη  και
Ελλάδα, όπως και αναφορά στη κατάσταση των ΙΕΚ σήμερα.
Στο δεύτερο μέρος ακολουθεί η λεπτομερείς παρουσίαση της έρευνας, όπου
περιγράφεται η μέθοδος που ακολουθήθηκε. Έπειτα γίνεται παράθεση και ανάλυση
των  αποτελεσμάτων.  Στο  κεφάλαιο  που  ακολουθεί,  τα  ευρήματα  σχολιάζονται,
συγκρίνονται  και  ερμηνεύονται.  Ακολουθούν  τα  συμπεράσματα  της  έρευνας  και
τέλος οι περιορισμοί της έρευνας και προτάσεις.
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ
1 Ενδιαφέρον
Το  “ενδιαφέρον”  ως  έννοια  στην  επιστήμη  της  ψυχολογίας,  παρουσιάζει  μια
ανάπτυξη από τα μέσα του 20ου αιώνα και έπειτα.  Τις  τελευταίες τρεις δεκαετίες
παρατηρείται ιδιαίτερα μεγάλη έμφαση  στον ορισμό του ενδιαφέροντος.
Μία από τις πρώτες αξιοσημείωτες αναφορές της έννοιας γίνεται στο βιβλίο
“Interest  and  Effort  in  Education”  (Dewey,  1913).  Στο  συγκεκριμένο  βιβλίο,  το
ενδιαφέρον  παρουσιάζεται  ως  μία  ισχυρή  πηγή  κινήτρων,  η  οποία  βελτιώνει  τη
δέσμευση των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία. Το ενδιαφέρον είναι μία
δράση (Dewey, 1913, σ. 16) ενώ το κίνητρο είναι ο στόχος στον οποίο στοχεύει μία
τέτοια  δράση  (Dewey,  1913,  σ.  60).  Ο  Dewey  τοποθετεί  το  ενδιαφέρον  πριν  τα
κίνητρα ως μία προγενέστερη μορφή ή μία αιτία κινήτρων, κάτι στο οποίο οι Rounds
και Su (2014) συμφωνούν και προσπάθησαν να αναπαραστήσουν (βλ. Σχήμα 1).
Παρόλο  που  ένας  αιώνας  δεν  άλλαξε  την  θέση  του  ενδιαφέροντος  στο
θεωρητικό  χώρο,  ωστόσο  ο  ορισμός  του  ενδιαφέροντος  έχει  εμπλουτιστεί  και
εξαρτάται από ποιο πεδίο προσεγγίζει κανείς την έννοια. Σήμερα, διάφοροι τομείς της
ψυχολογίας προσπαθούν να ορίσουν το ενδιαφέρον είτε ως ένα χαρακτηριστικό του
ανθρώπινου  χαρακτήρα,  είτε  ως  συναίσθημα  (Silvia,  2005,  2008).  Ένα  βασικό
χαρακτηριστικό  του  ενδιαφέροντος  είναι  ότι  εμπεριέχει  ταυτόχρονα και
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Σχήμα 1: Μετάφραση του σχήματος των Rounds και Su: “Θεωρητική συσχέτιση μεταξύ του ενδιαφέροντος, των
κινήτρων, της συμπεριφοράς και του αποτελέσματος”
συναισθηματικές  και  γνωστικές  συνιστώσες  (Suzanne  Hidi  &  Renninger,  2006·
Soediono, 2006). Η συναισθηματική συνιστώσα είναι τα θετικά συναισθήματα που
εκδηλώνει κάποιος όταν θεωρήσει κάτι ενδιαφέρον, ενώ γνωστική συνιστώσα είναι οι
δράσεις αντίληψης και αναπαράστασης που σχετίζονται με το ενδιαφέρον.
Όπως και να οριστεί το ενδιαφέρον, υπάρχουν ορισμένα κοινά σημεία στα
οποία  υπάρχει  συμφωνία.  Το  ενδιαφέρον  είναι  τόσο  μία  μοναδική  μεταβλητή
κινητοποίησης (Hidi, 2006) , όσο και μία ψυχολογική κατάσταση, η οποία λαμβάνει
χώρα  κατά τη  διάρκεια  της  αλληλεπίδρασης  ενός  υποκειμένου  με  το  αντικείμενο
ενδιαφέροντός  του  και  χαρακτηρίζεται  από  αυξημένη  προσοχή,  συγκέντρωση  και
επιρροή.  Η πιο χαρακτηριστική διάσταση του ενδιαφέροντος, είναι ότι λειτουργεί
μέσα σε ένα πλαίσιο και απεικονίζει τη σχέση ή το ταίριασμα ενός ανθρώπου με ένα
συγκεκριμένο περιβάλλον (Rounds & Su, 2014). Δεν θα υπήρχε νόημα να εξεταστεί
το ενδιαφέρον απομονωμένο από το πλαίσιο και από το αντικείμενο ενδιαφέροντος. 
Στη βιβλιογραφία συναντώνται κυρίως δύο είδη ενδιαφέροντος. Το ατομικό
ή προσωπικό ενδιαφέρον1 (individual – personal interest), το οποίο περιγράφεται ως
μία  επιλογή  του  ατόμου  σε  συγκεκριμένους  τομείς,  γνωστικά  αντικείμενα  και
δραστηριότητες  (Hidi  &  Anderson,  1992).  Επίσης  ορίζεται  ως  στάση,  διάθεση,
συναίσθημα  (Harackiewicz,  Smith,  &  Priniski,  2016·  Silvia,  2008) και  στοιχείο
χαρακτήρα  ενός  ανθρώπου  (K.  A.  Renninger,  2000·  Rounds  &  Su,  2014).
Χαρακτηρίζεται  από μία  διάρκεια  στο  χρόνο και  επιμονή  (Maltese  & Tai,  2011).
Συχνά  το  προσωπικό  ενδιαφέρον  αναφέρεται  και  ως  ενδογενές  (intrinsic).  Το
προσωπικό  ενδιαφέρον  κατ’  ουσία  απαντάει  στην  ερώτηση,  “ποιά  είναι  τα
ενδιαφέροντά σου” (Silvia, 2005).
Παράλληλα  με  το  προσωπικό  ενδιαφέρον  υπάρχει  και  το  καταστασιακό
ενδιαφέρον2 (situational  interest)  ή  αλλιώς  και  εξωγενές  ενδιαφέρον  (extrinsic).
Θεωρείται  μία  ψυχολογική  κατάσταση  (Krapp,  1999) που  χαρακτηρίζεται  από
περιέργεια  και  ανακάλυψη  (Suzanne  Hidi  &  Anderson,  1992).  Το  καταστασιακό
ενδιαφέρον  μπορεί  να  οριστεί  απλούστερα  και  ως  η  ελκυστική  επίδραση  μια
1Ελεύθερη μετάφραση επιστημονικού όρου λόγω αδυναμίας να βρεθεί αντίστοιχος σε ελληνική 
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μαθησιακής δραστηριότητας στον μαθητή  (S. Chen, Sun, Zhu, & Chen, 2014) και
αναδύεται από χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος  (S Hidi & Baird, 1986· Suzanne
Hidi  &  Anderson,  1992·  Krapp,  2002b).  Το  καταστασιακό  ενδιαφέρον  όντας
εξωγενές,  εξαρτάται  από διάφορους εξωτερικούς παράγοντες,  όπως προγενέστερες
γνώσεις (Logtenberg, Van Boxtel, & Van Hout-Wolters, 2011), το κλίμα της τάξης, η
συναισθηματική κατάσταση του ατόμου (Pekrun, 2006) και ατομικά χαρακτηριστικά
(Tapola,  Veermans,  &  Niemivirta,  2013).  Οι  προγενέστερες  εμπειρίες  και  το
εκπαιδευτικό περιεχόμενο συνεισφέρουν επιπρόσθετα στο βαθμό του καταστασιακού
ενδιαφέροντος(Huang & Gao, 2010). Βέβαια το εκπαιδευτικό περιεχόμενο επηρεάζει
εξίσου  και  το  ατομικό  ενδιαφέρον  (Tin,  2006).  Ένα  βασικό  γνώρισμα   του
καταστασιακού ενδιαφέροντος, είναι ότι διαρκεί για περιορισμένο χρονικό διάστημα,
αφού  εξαρτάται  κυρίως  από  εξωτερικούς  παράγοντες  (S.  Chen  et  al.,  2014).  Το
καταστασιακό ενδιαφέρον απαντάει στην ερώτηση “είναι ενδιαφέρον αυτό”  (Silvia,
2005).
Η  σχέση  μεταξύ  ατομικού  και  καταστασιακού  ενδιαφέροντος  είναι
πολύπλοκη και  αμφίδρομη. Αναλόγως με το επίπεδο του προσωπικού ενδιαφέροντος
αλλάζουν  οι  συνθήκες  οι  οποίες  θα  ενισχύσουν  το  καταστασιακό  ενδιαφέρον
(Suzanne Hidi & Renninger, 2006· Krapp, 2002b· Linnenbrink-Garcia et al., 2010).
Μαθητές  οι  οποίοι  είχαν  επιδείξει  υψηλά  επίπεδα  ατομικού  ενδιαφέροντος
χρειαζόντουσαν διαφορετικές  δραστηριότητες  για να  ενισχύσουν το καταστασιακό
ενδιαφέρον, από εκείνους με χαμηλότερα επίπεδα. (Durik & Harackiewicz, 2007). 
Η Grotlüschen  (2009) θεωρεί πως υπάρχει ακόμα βαθύτερη σχέση μεταξύ
των δύο. Προσπαθώντας να εξερευνήσει το ατομικό ενδιαφέρον με συνεντεύξεις, οι
συμμετέχοντες πάντα αναφερόντουσαν σε μία εξωτερική εμπειρία από παλαιότερη
χρονική στιγμή, στην οποία εκκινούσε αυτό το ενδιαφέρον. Δεν είναι εύκολο πολλές
φορές  να  διαχωριστεί  ένα  προσωπικό  χαρακτηριστικό  από  την  επίδραση  του
περιβάλλοντος, από τη στιγμή που αντικείμενο και υποκείμενο συνυπάρχουν μέσα σε
αυτό.
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1.1 Θεωρίες ενδιαφερόντων
Η παρούσα έρευνα βασίστηκε στη θεωρία “Person-Object theory of Interest (POI)”
(Urlich Schiefele, Prenzel, Krapp, Heiland, & Kasten, 1983), η οποία ανήκει στην
ψυχολογία της εκπαίδευσης. 
Η θεωρία ανήκει στη κατηγορία των θεωριών που αναγνωρίζουν ότι υπάρχει
κεντρικός  σκοπός  στην  εκπαίδευση.  Βασίζεται  σε  δύο παραδοχές  –  υποθέσεις.  Η
πρώτη είναι ότι πάντα υπάρχει ένα περιβάλλον στο οποίο εκδηλώνεται το ενδιαφέρον.
Αυτό  το  περιβάλλον  έχει  διττή  φύση,  είναι  υλικοτεχνικό  και  ψυχολογικό.  Το
περιβάλλον χωρίζεται σε δύο κατηγορίες· την “κοινωνική”, όπου ανήκουν τα άτομα
που το  πλαισιώνουν και  την  “αντικειμενική”,  η  οποία  συμπεριλαμβάνει  τα  υλικά
αντικείμενα μέσα στο περιβάλλον και τις πολιτισμικές αξίες και ιδέες. 
Η δεύτερη παραδοχή είναι ότι το άτομο έχει την ικανότητα να ελέγχει τη
λογική και την πρόθεση των πράξεών του. Αυτό δεν σημαίνει πως ό,τι κάνει το άτομο
χαρακτηρίζεται από λογική και πρόθεση, αλλά ότι η δέσμευση του ατόμου με ένα
αντικείμενο εξηγείται καλύτερα με μία θεωρία δράσης που βασίζεται στη λογική και
τη πρόθεση, παρά με μία συμπεριφοριστική θεωρία.
Η έννοια “αντικείμενο”  από την ονομασία Person- Object, είναι ευρεία και
περικλείει  τα  υλικά  αντικείμενα,  τον  τομέα,  την  ειδικότητα,  το  περιεχόμενο,  το
αντικείμενο  σπουδών,  τις  δραστηριότητες  και  τις  δράσεις  που  οδηγούν  σε
εκπαιδευτική δέσμευση (Krapp, 1993).
Η  δράση  του  ενδιαφέροντος,  χαρακτηρίζεται  από  θετικά  συναισθήματα
πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη δράση  (Krapp, 1993), τα οποία βρίσκονται σε
διαφορετικά  “σθένη”  που  ονομάζονται  συναισθηματικά  σθένη  (feeling  related
valences)3 (Schiefele,  Krapp,  Wild,  &  Winteler,  1993·  Schiefele,  Prenzel,  Krapp,
Heiland, & Kasten, 1983) 
Επιπλέον  της  συναισθηματικής  όψεως,  υπάρχει  και  γνωσιακή  όψη.  Το
ατομικό ενδιαφέρον κάποιου συσχετίζεται με το πώς το άτομο αντιλαμβάνεται τον
εαυτό του και ποιά θεωρεί πως είναι η ταυτότητά του  (Katherine Ann Renninger,
2000·  Katherine  Ann  Renninger  et  al.,  1992).  Υπάρχει  δηλαδή  σύνδεση  με  το
3 Ελεύθερη μετάφραση επιστημονικού όρου λόγω αδυναμίας να βρεθεί αντίστοιχος σε ελληνική 
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αντικείμενο ενδιαφέροντός του με προηγούμενες εμπειρίες και αξίες  (Krapp, 1993).
Αυτή  η  διάσταση  του  ενδιαφέροντος  ορίζεται  ως  αξιακά  σθένη4 (value  related
valence).
Η θεωρία χρησιμοποιεί  την έννοια  του σθένους  γιατί  προϋποθέτει  ότι  οι
παράγοντες δεν κατατάσσονται ιεραρχικά, αλλά ο καθένας επηρεάζει ως ένα βαθμό
το ενδιαφέρον  (Urlich Schiefele et al.,  1983). Το δυϊκό σύστημα συναισθήματος –
γνώσης εξελίσσεται παράλληλα χωρίς το ένα να περιορίζει το άλλο  (Krapp, 2007·
Ulrich Schiefele, Krapp, & Winteler, 1988).
1.2 Ενδιαφέροντα και μάθηση: Ερευνητική επισκόπηση
Μακροχρόνιες έρευνες έδειξαν ότι  μπορεί  να ενισχυθεί  το προσωπικό ενδιαφέρον
χρησιμοποιώντας τεχνικές για αυξημένο καταστασιακό ενδιαφέρον  (Palmer, Dixon,
& Archer, 2017). Σύμφωνα με τους Chen et al.  (2016) εαν ο εκπαιδευτής καταφέρει
να  κρατήσει  το  συγκεκριμένο  ενδιαφέρον  σε  υψηλά  επίπεδα  για  μεγάλο  χρονικό
διάστημα, θα μπορέσει να οδηγήσει στην καλλιέργεια ατομικού ενδιαφέροντος από
τους εκπαιδευόμενους.  Παρ’ όλα αυτά, το καταστασιακό ενδιαφέρον φαίνεται να μην
επιδρά στη δημιουργία μακροχρόνιας μαθησιακής δέσμευσης (Zhu et al., 2009).
Το  ενδιαφέρον  αποτελεί  σημαντικό  παράγοντα  πρόβλεψης  σε  αρκετά
χαρακτηριστικά, τα οποία εμπλέκονται στη μάθηση και στην επιλογή επαγγελματικής
ενασχόλησης. Σύμφωνα με τους Trautwein et al. (2015) το ενδιαφέρον από μόνο του
μπορεί να προβλέψει την ακαδημαϊκή προσπάθεια που θα καταβάλει το άτομο. Το
ενδιαφέρον είναι ίσως ο βασικότερος παράγοντας πρόβλεψης της συναισθηματικής
δέσμευσης σε περιβάλλοντα μάθησης εξ αποστάσεως (Chih-yuan (Jerry), 2009). 
Η προσπάθεια για αριστεία και η αποφυγή εργασίας θεωρούνται αντίστοιχα
θετικός και αρνητικός δείκτης πρόβλεψης του ενδιαφέροντος. Αυτό, όμως χωρίς να
σημαίνει ότι όσοι παρουσιάζουν έντονο ενδιαφέρον για ένα αντικείμενο ασχολούνται
αναγκαστικά με τις επιδόσεις τους σε αυτό (Deemer, Martens, & Podchaski, 2007). 
Σύμφωνα με τον Athanasou (2009, σ. 9) “...δεν χρειάζεται να κάνεις κάτι για
να κινητοποιήσεις κάποιον, ο οποίος εκφράζει ενδιαφέρον για ένα αντικείμενο, επειδή
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το ενδιαφέρον σχετίζεται με τις ικανότητες του και την αξία την οποία αποδίδει στον
αντικείμενο”5. Το ενδιαφέρον κινητοποιεί την αναζήτηση και τη μάθηση, και εγγυάται
τη δέσμευση του ατόμου με το περιβάλλον  (Soediono, 2006). Επίσης, συσχετίζεται
με τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα και τα επιτεύγματα (Wigfield & Cambria, 2010).
Η επίδραση του ενδιαφέροντος στη μάθηση και τις επιλογές – δράσεις του
υποκειμένου  είναι  σημαντική  και  σε  ορισμένες  περιπτώσεις  με  αντικρουόμενα
συμπεράσματα. Σύμφωνα με τον  Biggs  (1987), οι  μαθητές υιοθετούν στρατηγικές
ουσιαστικής μάθησης (deep learning) κυρίως σε αντικείμενα που σχετίζονται με τα
ενδιαφέροντά τους, κάτι που συναντάται και στην επαγγελματική εκπαίδευση (Biggs,
1987· Soediono, 2006· Tynjälä, 2013). Αυτές οι στρατηγικές μάθησης είναι κάτι που
το άτομο θα συνεχίσει να χρησιμοποιεί και στον επαγγελματικό τομέα (Biggs, 1987,
σ.  125).  Επιπρόσθετα,  το  προσωπικό  ενδιαφέρον  συνεισφέρει  στην  περαιτέρω
κατανόηση εννοιών (Tin, 2008).
Ο Barber (2010)  ισχυρίζεται ότι φοιτητές ψυχολογίας, που είχαν εκφράσει
ενδιαφέρον  για  το  αντικείμενο  της  ψυχολογίας,  αντιμετώπιζαν  το  μάθημα  και  τις
πληροφορίες περισσότερο θετικά και προσπαθούσαν να κάνουν συσχετίσεις ανάμεσα
στα  μαθήματα  υιοθετώντας  κατάλληλες  στρατηγικές.  Στους  φοιτητές,  που  είχαν
εκφράσει χαμηλότερο ενδιαφέρον, ήταν πιο σύνηθες να ανησυχούν περισσότερο για
τις επιδόσεις τους.
Οι  Dünne  et  al.  (2006) θεωρούν  ότι  το  ενδιαφέρον  είναι  παράγοντας
πρόβλεψης σε υψηλές επιδόσεις και επιτυχία σε γραπτές εξετάσεις. Με τις επιδόσεις
και τη συσχέτισή τους με το ενδιαφέρον ασχολήθηκε ο Chamberin (2002),  ο οποίος
διαπίστωσε  ότι  οι  επιδόσεις  και  το  ενδιαφέρον  συσχετίζονται  θετικά  σε
χαρισματικούς και τυπικούς μαθητές. Από τα δύο είδη του ενδιαφέροντος μεγαλύτερη
συσχέτιση έδειξε το καταστασιακό ενδιαφέρον παρά το προσωπικό.
Πέρα από τις γνώσεις, το ενδιαφέρον έχει συσχετιστεί και με τις δεξιότητες.
Σύμφωνα με τους Chen & Darst (2002)  το ατομικό ενδιαφέρον έχει θετική συσχέτιση
με το βαθμό που είναι ανεπτυγμένες ορισμένες επίκτητες δεξιότητες. 
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Πιο συγκεκριμένα, οι Elvira et al. (2015) ισχυρίστηκαν ότι στις απαραίτητες
δεξιότητες για την επίλυση προβλημάτων το ατομικό ενδιαφέρον ενός μαθητή έχει
θετικό πρόσημο. Εκπαιδευόμενοι με αυξημένο ατομικό ενδιαφέρον είχαν καλύτερα
αποτελέσματα στην εννοιολογική εφαρμογή, στην ακρίβεια της διάγνωσης και της
λύσης.  Συνέπεια  αυτού  ήταν  να  καταλήξουν  ότι  η  εξειδίκευση,  η  οποία  είναι
ζητούμενο  στην  επαγγελματική  κατάρτιση,  εξαρτάται  και  από  το  προσωπικό
ενδιαφέρον πέραν της εμπειρίας.
Στην  επαγγελματική  εκπαίδευση  το  ενδιαφέρον  παρουσιάζει  θετική
συσχέτιση και με τους στόχους επίτευξης που ορίζει κάθε σπουδαστής, εκτός από
τους σπουδαστές οι οποίοι θέλουν να θεωρηθούν επιτυχημένοι με τη λιγότερο δυνατή
προσπάθεια (Berger, 2012). 
Το ενδιαφέρον ακόμη επηρεάζει την επαγγελματική σταδιοδρομία και  τις
επιλογές του ατόμου σχετικά με την επιλογή τομέα φοίτησης  (Mikkonen, Heikkilä,
Ruohoniemi, & Lindblom‐Ylänne, 2009), ιδιαίτερα στους τομείς θετικών επιστημών
και  τεχνολογίας  STEM  (Science  –  Technology  –  Engineering  –  Mathematics)
(Maltese & Tai, 2011). Οι Mikkonen et al. (2013) θεωρούν το ατομικό ενδιαφέρον σε
συνάρτηση  με  τους  ξεκάθαρους  μελλοντικούς  στόχους,  αποτελούν  τους
σημαντικότερους  παράγοντες  ακαδημαϊκής  επιλογής.  Στο  ίδιο  συμπέρασμα
καταλήγουν  επίσης  οι  Pässler,  Hell,  και  Beinicke  (2015),  προσπαθώντας  να
περιγράψουν  την  πορεία  ακαδημαϊκής  επιλογής.  Θεωρούν  ότι  το  ενδιαφέρον
συσχετίζεται με δημογραφικά χαρακτηριστικά, ιδιαίτερα το φύλο, και με γνωστικές
ικανότητες.  Μέσω  αυτής  της  διαδικασίας  επιλέγεται  η  επαγγελματική  και
ακαδημαϊκή κατεύθυνση.
Το ενδιαφέρον ωστόσο διαφοροποιείται ποιοτικά ανάλογα με το αντικείμενο
και την εκάστοτε επαγγελματική επιλογή. Αυτό είναι κάτι που καθιστά δύσκολο έναν
ενιαίο  τρόπο  μέτρησης  τους  ενδιαφέροντος  και  την  δημιουργία  βασικών  αξόνων
ενδιαφέροντος (Majors & Larson, 2001).
Αρκετές  έρευνες  έχουν  ασχοληθεί  με  το  ατομικό  ενδιαφέρον  και
συγκεκριμένες δράσεις ή δραστηριότητες αφού το ενδιαφέρον ορίζεται τόσο από το
υποκείμενο,  όσο  και  από  το  αντικείμενο.  Για  παράδειγμα  οι  Bråten  και  Strømsø
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(2006)  μέτρησαν το ατομικό ενδιαφέρον φοιτητών παιδαγωγικών σχολών σε σχέση
με την ενασχόληση τους με το διαδίκτυο για αναζήτησή πληροφοριών. Κατέληξαν
στο  ότι  φοιτητές  με  αυξημένο  προσωπικό  ενδιαφέρον  τείνουν  να  χρησιμοποιούν
συχνότερα  διαδικτυακά  εργαλεία  για  πληροφόρηση  και  συνεργασία  με  σκοπό  το
χτίσιμο της γνώσης τους. 
Οι  Schiefele  και  Krapp  (1988) και  ο  Schιefele  (1999) μελέτησαν  το
ενδιαφέρον κατά τη διάρκεια της  μάθησης μέσω ανάγνωσης και  σε σχέση με  τις
δεξιότητες κατανόησης κειμένου, πριν φτάσουν στο συμπέρασμα ότι το ενδιαφέρον
επηρεάζει τη διαδικασία απόκτησης γνώσης. 
2 Κίνητρα
Υπάρχουν πάρα πολλοί ορισμοί για τα κίνητρα, λόγω της μεγάλης προσοχής που
έχουν λάβει από την επιστημονική κοινότητα. Σίγουρα δεν θα μπορούσε μόνο ένας
να καλύψει όλη την έκταση, διότι αποτελεί πολυδιάστατη έννοια που προσεγγίζεται
από διάφορους τομείς της ψυχολογίας, της εκπαίδευσης και άλλων επιστημών.
Ένας  γενικός  ορισμός  είναι  ότι  κίνητρο  αποτελεί  ό,τι  κινεί,  ωθεί  ή
παρασύρει  το άτομο σε δράση  (Κωσταρίδου -  Ευκλείδη,  2012). Σύμφωνα με  τον
Weiner  (1992) το  κίνητρο  αποτελεί  την  επιθυμία  ενός  ατόμου  να  ενεργεί  με
συγκεκριμένους τρόπους.
Στην εκπαιδευτική έρευνα τα κίνητρα χωρίζονται κυρίως σε δύο κατηγορίες,
τα εσωτερικά και τα εξωτερικά. Το εσωτερικό κίνητρο αναφέρεται στη σύνδεση των
ατόμων σε δραστηριότητες για προσωπικούς λόγους, δηλαδή για τα συναισθήματα
της ευχαρίστησης και της ικανοποίησης που απορρέουν άμεσα από τη συμμετοχή
(Deci & Ryan, 1985). Αντίστοιχα, το εξωτερικό κίνητρο αναφέρεται σε µια ποικιλία
συμπεριφορών που αναλαμβάνονται  για  άλλους  λόγους,  όπως είναι  οι  εξωτερικές
ανταμοιβές, τα οφέλη, οι τιμωρίες, ή οι υποχρεώσεις.
2.1 Θεωρίες κινήτρων
Διαχρονικά έχουν διατυπωθεί  πληθώρα θεωριών κινήτρων.  Η κοινωνικο-γνωστική
θεωρία  του  Bandura  (1986) αναγνωρίζει  συγχρόνως  τη  σημασία  του  κοινωνικού
περιβάλλοντος  και  της  προσωπικής  ανάπτυξης.   Οι  ατομικές  πεποιθήσεις  για  την
ικανότητα του ατόμου να έχει θετικά αποτελέσματα και να πετύχει συγκεκριμένους
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στόχους  είναι  καίρια  ώστε  να  αυξήσει  το  βαθμό  κινητοποίησής  του.  Ο  Bandura
θεωρεί  πως η συμπεριφορά και  οι αποφάσεις  επηρεάζονται  από περιβαλλοντικούς
παράγοντες και στοιχεία προσωπικότητας (Bandura, 1977, 1986). Τέτοιοι παράγοντες
είναι οι προβλέψεις του ατόμου για την συμπεριφορά του και τα αποτελέσματα μετά
το πέρας μια πράξης δράσης.
Βασικός  πυλώνας  της  θεωρίας  είναι  η  αυτο-αποτελεσματικότητα.  Αυτο-
αποτελεσματικότητα χαρακτήρισε ο Bandura  (1986) την αποτίμηση του ατόμου για
την αυτοπεποίθησή του ώστε να εκτελέσει δράσεις ακαδημαϊκού περιεχομένου ή να
επιτύχει  σε ακαδημαϊκές  δραστηριότητες.  Πολλοί  ερευνητές  μελέτησαν την αυτο-
αποτελεσματικότητα  σε  συνάρτηση  με  τα  κίνητρα  και  την  αξιολόγησαν  ως  τη
σημαντικότερη μεταβλητή (J. A. Chen et al., 2016· Schunk, Dale, 1991· Zimmerman,
Bandura,  & Martinez-Pons,  1992) ή  ακόμα και  τη  μοναδική  (Pajares  & Graham,
1999). 
Η θεωρία του αυτοπροσδιορισμού (Self-Determination Theory), στην οποία
βασίζεται η έρευνα, ανήκει στις σχετικά σύγχρονες και στην ευρύτερη οικογένεια των
θεωριών  της  αυτορύθμισης.  Οι  όροι  εσωτερικά  και  εξωτερικά  κίνητρα  είχαν
διατυπωθεί  και  σε προηγούμενα έτη,  αλλά απέκτησαν συγκεκριμένη σημασία και
αξία με την θεωρία του αυτοπροσδιορισμού (Self-Determination Theory)  (Deci &
Ryan, 1985). 
Η  αυτορυθμιζόμενη  μάθηση  είναι  μια  ενεργή  και  εποικοδομητική
διαδικασία,  η  οποία  περιλαμβάνει  τον  καθορισμό  των  στόχων  της  μάθησης,  τη
συνέχεια,  την  παρακολούθηση,  τη ρύθμιση και  τον  έλεγχο των κινήτρων και  της
συμπεριφοράς για την επίτευξή τους  (Berger & Karabenick, 2011· Boekaerts, 2010·
Zimmerman, 2000).
Τα κίνητρα χαρακτηρίζονται εσωτερικά ή εξωτερικά σύμφωνα με το σημείο
εκκίνησης τους. Οι Ryan και Deci  (1985) προσέθεσαν μία επιπλέον κατηγορία, την
έλλειψη κινήτρων δημιουργώντας ένα συνεχές (Σχήμα 2) . Επίσης, θεώρησαν ότι δεν
θα έπρεπε τα κίνητρα να εξετάζονται ως μονοδιάστατη έννοια μέσα σε ένα δίπολο,
αλλά ως πολυδιάστατα μέσα στο συνεχές. Τα κίνητρα μπορεί να μην είναι καθαρά
μόνο εσωτερικά ή εξωτερικά, αλλά να έχουν διάφορες πτυχές.
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Σύμφωνα με τους Ryan και Deci (2000a) η έλλειψη κινήτρων (amotivation)
είναι η κατάσταση κατά την οποία υπάρχει έλλειψη διάθεσης για δράση καθώς και
έλλειψη  εσωτερικής ρύθμισης. Αυτό μπορεί να είναι αποτέλεσμα: (α) της πεποίθησης
ότι  δεν  υπάρχουν δυνατότητες  για  εκδήλωση συμπεριφοράς  (Τζορμπατζούδης  και
συν., 2001), (β) της πεποίθησης ότι η στρατηγική δεν θα αποφέρει τα προσδοκώμενα
αποτελέσματα  (Ryan  &  Deci,  2000a·  Τζορμπατζούδης  και  συν.,  2001) (γ)  της
πεποίθησης  ότι  το  άτομο  δεν  μπορεί  να  τα  καταφέρει  (Bandura,  1986),  (δ)  της
πεποίθησης ότι η δραστηριότητα δεν έχει αξία  (Ryan, 1982). Η έλλειψη κινήτρων
σημαίνει ότι το άτομο πραγματοποιεί μια δραστηριότητα χωρίς τη θέληση του και
έχει συσχετιστεί με την αδυναμία ή την έλλειψη αυτονομίας  (Barkoukis et al., 2008).
Τα εξωτερικά κίνητρα καλύπτουν το διάστημα στο συνεχές ανάμεσα στην
έλλειψη κινήτρων και τα εσωτερικά κίνητρα. Τα εξωτερικά κίνητρα χαρακτηρίζονται
από έναν τελικό σκοπό ή ένα αποτέλεσμα στο οποίο θα οδηγήσει η δραστηριότητα
(Ryan  &  Deci,  2000a).  Προέρχονται  από  εξωτερικές  πηγές  και  μπορούν  να
διακριθούν  σε  δύο  βασικές  κατηγορίες:  (α)  τα  ελεγχόμενα  κίνητρα,  τα  οποία
χαρακτηρίζονται  από  χαμηλή  αυτονομία  και  ανάγκη  για  μεγαλύτερη  εξωτερική
ρύθμιση και (β) τα αυτόνομα κίνητρα στα οποία δεν υπάρχει ανάγκη για έλεγχο και
περιγράφουν εσωτερικοποίηση του κινήτρου.
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Σχήμα 2: Τα είδη των κινήτρων σύμφωνα με τη θεωρία Αυτοπροσδιορισμού
Πηγή: Ελεύθερη μετάφραση από Utvær και Haugan (2016)
Ανάλογα  με  τον  τρόπο  ρύθμισης  μπορούν  να  διαχωριστούν  σε  τέσσερις
υποκατηγορίες  (Deci & Ryan, 1985· Utvær & Haugan, 2016· Τζορμπατζούδης και
συν., 2001). Κίνητρα με εξωτερική ρύθμιση ρυθμίζονται από τιμωρίες, αμοιβές και
εξαναγκασμούς. Στην περίπτωση των σπουδαστών θα μπορούσαν να είναι οι βαθμοί
σε ένα μάθημα ή η αναγνώριση από συσπουδαστές και καθηγητές. Τα κίνητρα με
ενδοπροβαλλόμενη  ρύθμιση  περιγράφουν  ουσιαστικά  μια  διαδικασία
εσωτερικοποίησης μίας εξωτερικής ρύθμισης, δηλαδή ο σπουδαστής να αισθάνεται
μία πίεση εσωτερική για να ασχοληθεί με μία δράση χωρίς αυτό να του προσφέρει
ευχαρίστηση.  Η  ταύτιση  είναι  μία  διαδικασία  όπου  το  άτομο  αναγνωρίζει  τη
χρησιμότητα  μιας  δραστηριότητας  και  ρυθμίζει  τη  συμπεριφορά  του  κατάλληλα.
Τελευταία  κατηγορία  και  με  τη  μεγαλύτερη  αυτονομία  είναι  η  ολοκληρωμένη
ρύθμιση, όπου το άτομο ρυθμίζει τη συμπεριφορά του επειδή το εξωτερικό κίνητρο
έχει  συνέπειες σε άλλες πτυχές  του εαυτού του.  Για παράδειγμα σπουδαστής που
επιλέγει να προσαρμόσει το πρόγραμμα του ώστε να έχει καλύτερη επίδοση σε μια
δραστηριότητα. Η διάκριση της ολοκληρωμένης ρύθμισης  από τα εσωτερικά κίνητρα
είναι δύσκολη επειδή η συμπεριφορά του ατόμου είναι η ίδια και το μόνο που αλλάζει
είναι ο σκοπός για τον οποίο γίνεται (Ryan & Deci, 2000a).
Εσωτερικά κίνητρα έχει το άτομο που η συμπεριφορά του είναι εσωτερικά
παρακινούμενη  (Τζορμπατζούδης και συν, 2001) με γνώμονα την ευχαρίστηση και
την  ικανοποίηση  που  αισθάνεται  το  άτομο  από  την  ενασχόληση  με  μια
δραστηριότητα (Robert J Vallerand, Pelletier, Senécal, & Vallières, 1992). Το άτομο
συμμετέχει  σε  μια  δραστηριότητα  οικειοθελώς  χωρίς  να  υπάρχει  ανάγκη  για
εξωτερική  αμοιβή  ή  εξαναγκασμό  (Deci  &  Ryan,  1985).  Παρ’  όλα  αυτά,  τα
εσωτερικά  κίνητρα  διατηρούνται  ή  ενισχύονται  όταν  υπάρχει  εξωτερική
ανατροφοδότηση (Τζορμπατζούδης και συν, 2001). 
Τα  εσωτερικά  κίνητρα  αναφέρονται  σε  φυσιολογικές  και  εσωτερικές
ανάγκες του ατόμου. Υπάρχει έμφυτη κλίση στον άνθρωπο για αφομοίωση, πηγαίο
ενδιαφέρον, εξερεύνηση τα οποία είναι σημαντικά για τη γνωστική και κοινωνική
ανάπτυξη (Ryan & Deci, 2000a).
Σύμφωνα  με  τους  Vallerant  et  al.  (1992),   τα  εσωτερικά  κίνητρα
διακρίνονται σε τρεις βασικές υποκατηγορίες, χωρίς ωστόσο να υπάρχει ιεραρχία σε
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αυτές.  Οι  κατηγορίες  προκύπτουν  από  το  σκοπό  ή  το  συναίσθημα  στο  οποίο  θα
οδηγήσει η συμπεριφορά που καθορίζεται από το κίνητρο. Έτσι λοιπόν υπάρχουν τα
εσωτερικά  κίνητρα  για  απόκτηση  γνώσης,  εσωτερικά  κίνητρα  για  διέγερση  και
εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη. Το κίνητρο για απόκτηση γνώσης αναφέρεται σε
στοιχεία όπως η περιέργεια και η εξερεύνηση, χωρίς να περιορίζεται αναγκαστικά σε
περιβάλλοντα εκπαίδευσης. Η διέγερση προκύπτει όταν το άτομο εμπλέκεται σε μια
δραστηριότητα για την ευχαρίστηση που προκύπτει από την εμπλοκή σε αυτή. Το
εσωτερικό κίνητρο επίτευξης αναφέρεται κυρίως στη διαδικασία της επίτευξης παρά
στο αποτέλεσμα το ίδιο. Είναι η ικανοποίηση και η ευχαρίστηση όταν οι προσπάθειες
ολοκληρωθούν και αποδώσουν.
Η εν λόγω θεωρία δηλώνει  πως το ενδιαφέρον είναι  δημιουργός  δύναμη
κινήτρων  σεβόμενη  τις  διαφορές  στην  προσωπικότητα  του  κάθε  ανθρώπου.
Ταυτόχρονα, θεωρεί πως σε κάθε άνθρωπο υπάρχει μια διαδικασία ανάπτυξης και
δίνει σημαντικό ρόλο, στον τρόπο με τον οποίο το υποκείμενο αντιλαμβάνεται τον
εαυτό του, πώς δηλαδή αυτοπροσδιορίζεται (Krapp, 2002b).
2.2 Κίνητρα και μάθηση: Ερευνητική επισκόπηση
Τα κίνητρα είναι ο βασικός παράγοντας που διευκολύνει και υποστηρίζει τη μάθηση
και τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών (Ames & Ames, 1991).
 Εκτός από το επίπεδο του εαυτού, το οποίο αποτελεί το πιο επιφανειακό
επίπεδο, υπάρχει το επίπεδο της ρύθμισης της διαδικασίας. Είναι ο πυρήνας όπου το
άτομο επιλέγει στρατηγικές μάθησης. Έπειτα ακολουθεί η ρύθμιση της μαθησιακής
διαδικασίας όπου το άτομο χρησιμοποιεί γνώσεις, δεξιότητες και κυρίως μεταγνώσεις
για να κατευθύνει  τη μάθηση.  Το πιο επιφανειακό επίπεδο είναι  η  ρύθμιση όπως
αναφέρθηκε,  όπου  το  άτομο  επιλέγει  πόρους  και  στόχους  (Boekaerts,  1999).  Τα
κίνητρα εμφανίζονται σε όλα τα επίπεδα και επηρεάζουν, όπως και επηρεάζονται, ή
καλύτερα ρυθμίζουν και ρυθμίζονται.
Ειδικότερα  στη  διαδικασία  επιλογής  στρατηγικής  μάθησης,  το  άτομο  το
οποίο ενδιαφέρεται για ένα αντικείμενο, είναι περισσότερο πιθανό να χρησιμοποιήσει
στρατηγικές  για  να  αυξήσει  την  πιθανότητα  επιτυχίας.  Οι  γνωστικές  και
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μεταγνωστικές  αυτές  στρατηγικές  χρειάζονται  περισσότερο  χρόνο  και  κόπο  με
αποτέλεσμα να οδηγούν σε κίνητρα υψηλού επιπέδου (Zimmerman, 2000),
Με  τον  όρο  κίνητρα  υψηλού  επιπέδου  ο  Zimmerman  (2000) εννοεί  τα
ενδογενή ή εσωτερικά κίνητρα όπως συναντούνται στη βιβλιογραφία. Τα εσωτερικά
κίνητρα θεωρούνται υψηλότερου επιπέδου από τα εξωτερικά επειδή προϋποθέτουν
περισσότερο  ενδιαφέρον,  ενθουσιασμό  και  αυτοπεποίθηση  που  με  τη  σειρά  τους
εκδηλώνονται  σε  απόδοση,  επιμονή,  δημιουργικότητα,  αυξημένη  ζωτικότητα  και
γενικά ευζωία (B. Chen, Van Assche, Vansteenkiste, Soenens, & Beyers, 2015· Ryan
& Deci, 2000a). 
3 Βασικές ψυχολογικές ανάγκες
Σύμφωνα με τη Θεωρία του Αυτοπροσδιορισμού, για να μπορέσουν να εκδηλωθούν
εσωτερικά κίνητρα και εσωτερική αυτορύθμιση θα πρέπει να πληρούνται ορισμένες
προϋποθέσεις,  οι  οποίες  ανάγονται  σε  επίπεδο  περιβάλλοντος.  Οι  Deci  και  Ryan
(1985) θεωρούν ότι ένα περιβάλλον το οποίο παρέχει ευκαιρίες για σχέσεις ουσίας
και  προτρέπει  τον  άνθρωπο  να  αισθάνεται  ικανός  και  αυτόνομος,  τον  ωθεί  στην
ανάπτυξη  και  καλλιέργεια  κινήτρων.  Αυτές  οι  τρεις  προϋποθέσεις  ονομάστηκαν
βασικές ψυχολογικές ανάγκες.
Ο όρος “ανάγκες” χρησιμοποιείται με την έννοια της προϋπόθεσης για μία
κατάσταση παρά με την έννοια της ανάγκης ενός ανθρώπου. Ανάγκες ονομάζονται τα
στοιχεία  που  είναι  απαραίτητα  για  μια  αποτελεσματική  και  υγιή  λειτουργία  του
ανθρώπου. Θα ήταν περισσότερο δόκιμο να θεωρούνται τα “θέλω” όταν αναφέρονται
σε ένα άτομο παρά οι “ανάγκες” (Deci et al., 1996).
Οι  ψυχολογικές  ανάγκες  αντιπροσωπεύουν  τον  παράγοντα  του
περιβάλλοντος και του κλίματος σε μια εκπαιδευτική διαδικασία χωρίς να εξαρτώνται
από  πολιτισμικούς  παράγοντες.  Οι  Deci  και  Ryan  (2008b,  2008a) θεωρούν  ότι
εκπλήρωση των βασικών ψυχολογικών αναγκών είναι μια συνθήκη που πρέπει να
τηρείται ανεξαρτήτως τομέα, εκπαιδευτικής κλίμακας ή πολιτιστικών στοιχείων. Η
θεωρία  βέβαια  αναφέρεται  στο  τι  είναι  αντιληπτό  από  το  άτομο.  Κάτι  το  οποίο
σημαίνει ότι ενδεχομένως άτομα από διαφορετικούς πολιτισμούς να αντιλαμβάνονται
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διαφορετικά συγκεκριμένες καταστάσεις,  χωρίς  να σημαίνει  ότι  διαφοροποιείται  η
θεωρία (Taylor & Lonsdale, 2010).
Προφανώς  οι  ψυχολογικές  ανάγκες  είναι  περισσότερες  από  τρεις,  αλλά
αυτές  είναι  που  έχουν  το  πιο  καθοριστικό  ρόλο  σύμφωνα  με  τη  θεωρία  του
αυτοπροσδιορισμού  (Johnston  &  Finney,  2010).  Είναι  τέτοια  η  προσέγγιση  της
θεωρίας  του  αυτοπροσδιορισμού,  που  προσπαθεί  να  συμπεριλάβει  τις  λιγότερες
δυνατές μεταβλητές για να εξηγήσει όσο το δυνατόν περισσότερα φαινόμενα (Ryan &
Deci, 2000b). Το βασικό κριτήριο  για να συμπεριληφθεί μια ανάγκη είναι το κατά
πόσο είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη και την ακεραιότητα του ατόμου  (Krapp,
2005).  Αυτό αποδείχτηκε και  σε έρευνα όπου εξετάσθηκαν διάφορες  ψυχολογικές
ανάγκες και διακρίθηκαν οι εξής τρεις (Sheldon et al., 2001).
Η πρώτη από τις ψυχολογικές ανάγκες είναι αυτή της ικανότητας. Είναι η
ανάγκη να νιώθει κάποιος αποτελεσματικός με δεξιότητες, έτοιμος να υπερνικήσει τις
προκλήσεις  (Gunz  & Sheldon,  2009).  Είναι  η  τάση  του  ατόμου  να  αλληλεπιδρά
αποτελεσματικά με το περιβάλλον του και να βιώνει ευκαιρίες για να εκφράσει τις
ικανότητές  του  (Vlachopoulos  &  Michailidou,  2006).  Αυτό  σημαίνει  ότι  κάποιος
επιθυμεί ο ίδιος να καθορίσει το στόχο, τον τρόπο και τη δράση (Krapp, 1993).
Η δεύτερη βασική ψυχολογική ανάγκη είναι η ανάγκη για αυτονομία. Είναι
το αίσθημα ότι κάποιος είναι ο μυητής μιας δράσης και το αίσθημα μιας ελευθερίας
κατά τη διάρκεια της δράσης (Deci & Ryan, 2000· Haerens, Aelterman, Vansteenkiste,
Soenens,  &  Van  Petegem,  2015).  Η  αυτονομία  υποδηλώνει  μία  εσωτερική
υποστήριξη  των  πράξεων  (προέλευση,  εσωτερική  θέση),  μια  εμπειρία  υψηλής
ευελιξίας και χαμηλής πίεσης (ψυχολογική ελευθερία) κατά της διάρκεια μιας δράσης
και  μια αίσθηση ότι  οι  ενέργειες ενός ατόμου επιλέγονται πραγματικά (αντιληπτή
επιλογή) (Reeve, Nix, & Hamm, 2003).
Η  ανάγκη  για  σχέσεις  είναι  η  έμφυτη  ανάγκη  του  ανθρώπου  να  γίνει
αποδεκτός από τους άλλους για τους οποίους ενδιαφέρεται (Gunz & Sheldon, 2009).
Είναι  η  αίσθηση  του  ανήκειν.  Ο  άνθρωπος  θέλει  να  δημιουργήσει  στενούς
συναισθηματικούς  δεσμούς  και  να  αναγνωρίζεται  από  σημαντικούς  άλλους.  Η
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ανάγκη  για  σχέσεις  συνεισφέρει  στο  να  βιώσει  κάποιος  τις  πιο  ικανοποιητικές
εμπειρίες στη ζωή (Sheldon et al., 2001). 
3.1 Βασικές ψυχολογικές ανάγκες και μάθηση: Ερευνητική επισκόπηση
Οι εκπλήρωση των βασικών ψυχολογικών αναγκών έχει συνδεθεί άμεσα και έμμεσα
με  πολλά  οφέλη  σχετικά  με  τη  μάθηση.  Οι  Nikou  και  Economides
(2018) χρησιμοποιώντας  εκπαιδευτικά  προϊόντα  βασισμένα  στην  εκπλήρωση  των
βασικών  ψυχολογικών  αναγκών,  βρήκαν  σημαντική  ενίσχυση  της  πραγματικής
γνώσης και των επιδόσεων στις εξετάσεις των φοιτητών.
Ο  βασικές  ψυχολογικές  ανάγκες  κατ’ ουσία  δίνουν  κάποια  στοιχεία  για
περιβάλλον  μάθησης.  Περιβάλλοντα  που  προάγουν  τον  ανταγωνισμό  και  την
κοινωνική  σύγκριση  προσφέρουν  χαμηλή  κάλυψη  των  ψυχολογικών  αναγκών.
Απεναντίας, περιβάλλοντα που προωθούν τη συνεργασία και των οποίων οι δράσεις
έχουν  αναφορά  την  κοινωνία,  καλύπτουν  ικανοποιητικά  τις  βασικές  ψυχολογικές
ανάγκες (Jõesaar, Hein, & Hagger, 2011).
Στο  μοντέλο  των  Diseth,  Danielsen,  &  Samdal  (2012) οι  βασικές
ψυχολογικές  ανάγκες προβλέπουν την αυτό-αποτελεσματικότητα και  τους  στόχους
επίτευξης,  οι  οποίοι  σχετίζονται  με  την  αντιληπτή  ευζωία  και  το  υψηλότερο
ακαδημαϊκό επίπεδο.
Μαθητές με αυξημένη αυτονομία έχουν καλύτερη ακαδημαϊκή προσαρμογή
και αυξημένη επιμονή ώστε να επιτύχουν τους στόχους τους  (Ratelle et al., 2007).
Αντίθετα, χαμηλή εκπλήρωση των αναγκών της αυτονομίας και των σχέσεων έδειξαν
να εξηγούν τη σχολική διαρροή (Ricard & Pelletier, 2016) και την παύση αθλητικών
συνηθειών (Calvo, Cervelló, Jiménez, Iglesias, & Murcia, 2010). 
4 Ενδιαφέρον, κίνητρα και βασικές ψυχολογικές ανάγκες
Σύμφωνα  με  την  Hidi  (2006),  η  αυτό-αποτελεσματικότητα  επηρεάζει  και  το
συναισθηματικό κόσμο του ατόμου. Αυξημένη αυτό-αποτελεσματικότητα μείωνε το
άγχος και το στρες ενώ οδηγούσε σε αυξημένο εσωτερικό ενδιαφέρον και εσωτερική
κινητοποίηση.
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Η ευρύτερη έννοια του ενδιαφέροντος έχει μελετηθεί αρκετά σε σχέση με
την  αυτο-αποτελεσματικότητα.  Οι  Lent  et  al.  (1994) θεωρούν  ότι  η  αυτο-
αποτελεσματικότητα  επηρεάζει  άμεσα  το  ενδιαφέρον  και  τα  προσδοκώμενα
αποτελέσματα που και αυτά με τη σειρά τους επηρεάζουν το ενδιαφέρον. Βέβαια, η
θέση τους αναφέρεται κυρίως στα επαγγελματικά ενδιαφέροντα και τις  αποφάσεις
σταδιοδρομίας  σε  μια  προσέγγιση  επαγγελματικού  προσανατολισμού  (Meijers,
Kuijpers, & Gundy, 2013).
Αναφορικά  με  την  έννοια  του  ενδιαφέροντος,  έτσι  όπως  την  εξετάζει  η
παρούσα  εργασία,  υπάρχουν  αρκετές  έρευνες  που  διατείνονται  ότι  η  αυτο-
αποτελεσματικότητα αποτελεί μεταβλητή του ενδιαφέροντος (Silvia, 2005). Σύμφωνα
με τη Silvia  (2007) μετά το 2000 υπάρχουν έρευνες, παρότι λίγες σε αριθμό, όπου
αποδεικνύεται  και η αντίστροφη συσχέτιση, με αποτέλεσμα μια αμφίδρομη σχέση
μεταξύ αυτο-αποτελεσματικότητας και ενδιαφέροντος. Ακόμη πιο περίπλοκη κάνει τη
σχέση το γεγονός ότι φαίνεται να υπάρχει και μη γραμμικότητα στη σχέση, δηλαδή
άτομα με υπερβολική αυτοπεποίθηση να θεωρούν ορισμένες δράσεις ως “σίγουρες”
με  αποτέλεσμα  να  αντιμετωπίζονται  ως  βαρετές,  και  να  διαπιστώνεται  έλλειψη
κινήτρων.
Το καταστασιακό ενδιαφέρον έχει άμεση επίδραση στα κίνητρα του μαθητή.
Το ενδιαφέρον ως παράγοντας κινήτρου είναι σημαντικός για τη μετασχιματήζουσα
μάθηση και την εννοιολογική αλλαγή σε κάποιον που μαθαίνει (Linnenbrink-Garcia,
Pugh, Koskey, & Stewart, 2012).
Τα εσωτερικά κίνητρα χαρακτηρίζονται από έντονο και συνεχές ενδιαφέρον
του ατόμου με το αντικείμενο ενδιαφέροντος (Krapp, 2002a· Silvia, 2007). Συνεπώς,
το ενδιαφέρον μπορεί να χαρακτηριστεί ως μεταβλητή των κινήτρων (S Hidi & Baird,
1986).
Οι τρεις βασικές ψυχολογικές ανάγκες είναι μεταβλητές για την ανάπτυξη
κινήτρων  (Kusurkar, Cate, Asperen, & Croiset, 2017).  Σύμφωνα με τους Gunz και
Sheldon  (2009) βέβαια,  θα  μπορούσαν  και  οι  ίδιες  ψυχολογικές  ανάγκες  να
θεωρηθούν ως κίνητρο, με την έννοια ότι αν ένας εκπαιδευόμενος λειτουργεί σε ένα
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περιβάλλον που εκ πληρεί τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες, θα αποτελεί κίνητρο για
αυτόν να συνεχίσει τη διαδικασία.
Η  θεωρία  της  αυτό-αποτλεσματικότητας  συνδέει  άμεσα  τους  βασικούς
ψυχολογικούς  παράγοντες  με  δημιουργία και  την ανάπτυξη κινήτρων.  Ερευνητικά
ευρήματα έχουν προβάλει τη συγκεκριμένη σχέση. 
Σύμφωνα με τους Murcia, Rojas και Coll (Murcia, Rojas, & Coll, 2008), η
εκπλήρωση της ανάγκης για σχέσεις προβλέπει αρνητικά την έλλειψη κινήτρων. Όσο
περισσότερο το  περιβάλλον είναι  εύφορο για σύναψη σχέσεων,  τόσο μειώνεται  η
έλλειψη κινήτρων των μαθητών.
Σύμφωνα με το μοντέλο των Jõesaar et al.  (2011), οι βασικές ψυχολογικές
ανάγκες προβλέπουν τα εσωτερικά κίνητρα που με τη σειρά τους προβλέπουν την
επιμονή σε σχετικές δραστηριότητες.
Είναι απαραίτητο σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο ένας μαθητής να αισθάνεται
ότι εκπληρώνονται ως ένα βαθμό και οι τρεις βασικές ψυχολογικές ανάγκες, ώστε να
μπορέσει να ταυτιστεί με τους στόχους και τις αξίες του πλαισίου (Boekaerts, 1999).
Αυτή  η  ταύτιση  θα  βοηθήσει  στην  ανάπτυξη  εσωτερικών  κινήτρων  μέσω  της
αυτορύθμισης (Deci et al., 1996). Η εκπλήρωση των βασικών αναγκών θα εμποδίσει
τους παράγοντες που έχουν αντίθετη επίδραση στο αυτο-καθοριστικό κίνητρο (Robert
J Vallerand, 1997).
Σύμφωνα με τον Krapp (1993) οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες σχετίζονται
και με το ενδιαφέρον. Με τον τρόπο με τον οποίο είναι δομημένη η θεωρία Person-
Obeject Interest, μπορεί να εξηγήσει τη δυναμική των κινήτρων για δραστηριότητες
με  βάση  το  ενδιαφέρον.  Επιπλέον  βοηθάει  στην  εξήγηση  για  την  εξέλιξη  του
ενδιαφέροντος κατά τη διάρκεια μίας δράσης.
Ποσοτικές  και  ποιοτικές  έρευνες  που  πραγματοποιήθηκαν  στην
επαγγελματική εκπαίδευση, έδειξαν ότι περιβάλλοντα που εκπληρούσαν τις βασικές
ψυχολογικές  ανάγκες,  βοήθησαν  στην  εξέλιξη  του  ενδιαφέροντος  και  των
εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων. Επίσης, πολλοί συμμετέχοντες δήλωσαν ότι
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καλλιέργησαν καινούρια εξειδικευμένα ενδιαφέροντα πάνω στο πλαίσιο με το οποίο
ασχολούνταν (Krapp, 2005).
Η έλλειψη στόχων και η εγκατάλειψη σπουδών έχουν συσχετισθεί αρνητικά
με τα κίνητρα  (Appleton, James J· Christenson, Sandra L.· Furlong, 2008· Pagani,
Archambault, & Janosz, 2009· Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier, & Cury, 2002).
Καθώς επίσης και με την αντιληπτή αυτονομία και ικανότητα (R.J. Vallerand, Fortier,
& Guay, 1997) και με την έννοια του ανήκειν (Goodenow & Grady, 1993), δηλαδή τις
τρεις βασικές ψυχολογικές ανάγκες.
Τέλος, σε μία προσπάθεια των Müller και Louw (2004) να μοντελοποιήσουν
τη σχέση του ενδιαφέροντος, των κινήτρων και των βασικών ψυχολογικών αναγκών,
κατέληξαν στην αμφίδρομη σχέση μεταξύ του ενδιαφέροντος και των κινήτρων και
μία πρόβλεψη των κινήτρων από τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες, το ενδιαφέρον. 
5 Η αρχική επαγγελματική κατάρτιση
Η  αρχική  επαγγελματική  κατάσταση  στην  Ελλάδα  επηρεάζεται  άμεσα  από  τις
αντίστοιχες  πολιτικές  που  ακολουθεί  η  Ευρωπαϊκή  Ένωση  για  την  αρχική
επαγγελματική κατάρτιση.
5.1 Η αρχική επαγγελματική κατάρτιση στην Ευρώπη
Σύμφωνα με τον Pépin  (2007) η ευρωπαϊκή πολιτική για την εκπαίδευση
χωρίζεται  σε  τέσσερα  μεγάλα  διαστήματα  από  το  1957  ως  το  2006.  Στο  πρώτο
διάστημα που ονομάζει “προϊστορία”6 (1957 – 1971), η επαγγελματική κατάρτιση δεν
αποτελούσε προτεραιότητα και η συνθήκη της Ρώμης έθετε απλά ως στόχο ότι πρέπει
να  δημιουργηθεί  μία  κοινή  πολιτική.  Παρ’  όλα  αυτά,  η  απόφαση  του  1963
εγκαθίδρυσε τη Συμβουλευτική Επιτροπή Επαγγελματικής Κατάρτισης (the Advisory
Committee for Vocational Training — ACVT).
Η δεύτερη περίοδος (1971 – 1992) την οποία ονομάζει “Ιδρυτικά χρόνια  για
τη  συνεργασία  στην  εκπαίδευση”7 χαρακτηρίζεται  από  πολλές  και  ουσιαστικές
αλλαγές  στον  χώρο  της  επαγγελματικής  κατάρτισης.  Το  πρώτο  συμβούλιο  των
υπουργείων παιδείας των κρατών-μελών (1971), συμφωνεί ότι πρέπει να δοθεί βάρος
6 Ελεύθερη μετάφραση
7 Ελεύθερη μετάφραση
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στην επαγγελματική κατάρτιση. Το 1975 ιδρύεται το CEDEFOP που συντονίζει τα
κράτη-μέλη σε θέματα επαγγελματικής κατάρτισης. Τρίτο σημαντικό γεγονός ήταν η
συνθήκη  Maastricht,  η  οποία  δημιούργησε  διαδοχικές  αλλαγές  σε  ζητήματα
εκπαίδευσης που επηρέασαν την επαγγελματική κατάρτιση. Το επίπεδο συνεργασίας
των  χωρών  για  την  κατάρτιση  είναι  πλέον  ισχυρό  και  πλησιάζει  αυτό  της
εκπαίδευσης.
Η τρίτη περίοδος (1992 – 2000) “Εμφάνιση των εννοιών Δια Βίου Μάθηση
και  Κοινωνία  της  Γνώσης”8 διακρίνεται  για  το  γεγονός  ότι  η  εκπαίδευση  και  η
κατάρτιση  μπαίνουν  κάτω  από  την  ίδια  ομπρέλα  της  Δια  Βίου  Μάθηση.  Πλέον
γίνεται  αναφορά  στην  εκπαίδευση  και  την  κατάρτιση  ενιαία  και  δημιουργούνται
προγράμματα  για  ανταλλαγή  εκπαιδευομένων  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης  και
συγκεκριμένα το πρόγραμμα Leonardo da Vinci για την επαγγελματική κατάρτιση. Το
επίπεδο συνεργασίας ενισχύεται ακόμη περισσότερο και υπάρχει κοινό όραμα για την
κατάρτιση. 
Η τελευταία περίοδος που περιγράφει ο Pépin (2007) είναι η “Συνθήκη της
Λισσαβόνας και Δια Βίου Μάθηση – από τη ρητορική στην υλοποίηση”9 (2000 –
2006).  Πλέον  η  εκπαίδευση  και  κατάρτιση  έχουν  κρίσιμη  σημασία  για  την
Ευρωπαϊκή Ένωση και υπάρχουν συγκεκριμένες κατευθυντήριες γραμμές. Μπαίνουν
οι βάσεις για το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Προσόντων (EQF) και η Ευρωβουλή συμμετέχει
ενεργά στις αποφάσεις για την επαγγελματική κατάρτιση.  
Η τέταρτη περίοδος περιλαμβάνει ουσιαστικά τα έτη ως το 2010. Εκείνη τη
χρονιά δημιουργείται το “Στρατηγικό πλαίσιο – Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2020”. Η
στρατηγική θέτει τους παρακάτω στόχους:
• να εφαρμοστεί στην πράξη η διά βίου μάθηση και η κινητικότητα
• να βελτιωθεί η ποιότητα και η αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης και της
κατάρτισης
• να προαχθούν η ισότητα, η κοινωνική συνοχή και η ενεργός συμμετοχή στα
κοινά
• να  ενθαρρυνθεί  η  δημιουργικότητα  και  η  καινοτομία,  καθώς  και  το
επιχειρηματικό πνεύμα σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης και κατάρτισης.
8 Ελεύθερη μετάφραση
9 Ελεύθερη μετάφραση
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Πλέον τα κράτη-μέλη έχουν συγκεκριμένους στόχους να υλοποιήσουν ώστε
να εναρμονιστούν μεταξύ τους τα συστήματα τυπικής και μη τυπικής εκπαίδευσης
και εκπονούνται ετήσιες εκθέσεις για επίτευξη στόχων. Επίσης, υπάρχει μεγαλύτερη
σύνδεση μεταξύ εκπαίδευσης, κατάρτισης και αγοράς εργασίας.
5.2 Η αρχική επαγγελματική κατάρτιση στην Ελλάδα
Η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα εμφανίζεται από το 1929, ωστόσο η πρώτη
οργανωμένη προσπάθεια του ελληνικού κράτους για την επαγγελματική κατάρτιση
τοποθετείται το 1965. Κατά τη μεταπολεμική περίοδο ιδρύονται η Κεντρική Επιτροπή
Λαϊκής Επιμόρφωσης (ΚΕΛΕ) και οι Νομαρχιακές Επιτροπές Λαϊκής Επιμόρφωσης
(ΝΕΛΕ), οι οποίες διοργανώνουν κυρίως προγράμματα για την καταπολέμηση του
αναλφαβητισμού.  Παράλληλα  δημιουργείται  δίκτυο  των  Κέντρων  Γεωργικής
Εκπαίδευσης (ΚΕ.Γ.Ε.) σε όλους τους νομούς με στόχο την κατάρτιση των αγροτών.
Το 1983, μετά την ένταξη της χώρας στην Ε.Ε, η Διεύθυνση Επιμόρφωσης
Ενηλίκων του Υπουργείου Παιδείας  αναβαθμίζεται  σε Γενική Γραμματεία  Λαϊκής
Επιμόρφωσης (ΓΓΛΕ) και το 1985 με την υποστήριξη από το Α’ ΚΠΣ, διοργανώνει
επιδοτούμενα προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης.
Στη  δεκαετία  του  ‘90  η  αρχική  επαγγελματική  κατάρτιση  γνωρίζει
σημαντικές  αλλαγές.  Το  1992  ιδρύθηκαν  τα  πρώτα  Ινστιτούτα  Επαγγελματικής
Κατάρτισης  και  παράλληλα  συγκροτήθηκε  ο  Οργανισμός  Επαγγελματικής
Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΟΕΕΚ) για την ίδρυση και εποπτεία των ΙΕΚ και για
την πιστοποίηση όλων των σχημάτων τυπικής κατάρτισης.
Η  επαγγελματική  εκπαίδευση  στον  ελλαδικό χώρο  βιώνει  σημαντικές
αλλαγές και μεταρρυθμίσεις τα τελευταία έτη. Από το 2003 έχουν υπάρξει αρκετοί
νόμοι  και  πολυάριθμες  τροπολογίες  ώστε  να  ρυθμιστεί  νομοθετικά  ο  χώρος  της
επαγγελματικής κατάρτισης και της δια βίου μάθησης γενικώς. Με τις  νομοθεσίες
έγινε προσπάθεια να διευθετηθούν συγκεκριμένα ζητήματα, όπως η σύνδεση μεταξύ
επαγγελματικής κατάρτισης και απασχόλησης (Ν. 3191/2003), η ανάπτυξη της δια
βίου μάθησης (Ν 2879/2010), η αναδιάρθρωση της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Ν.
4186/2013) και συγκεκριμενοποίηση στόχων της  επαγγελματικής εκπαίδευσης (Ν.
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4336/2015). Σε συνάρτηση με το θεσμό της μαθητείας είναι κατανοητό ότι υπάρχει
προσπάθεια  από  τις  ελληνικές  κυβερνήσεις  για  αναβάθμιση  της  επαγγελματικής
εκπαίδευσης. Παράλληλα, υπάρχει προώθηση της επαγγελματικής εκπαίδευσης και
από την Ευρωπαϊκή Ένωση (Cedefop, 2014). 
Ειδικότερα το 2016 υπάρχουν αξιοσημείωτες επενδύσεις και μεταρρυθμίσεις
στην επαγγελματική κατάρτιση από τη στιγμή που η χώρα είχε να αντιμετωπίσει και
επιπρόσθετες δυσκολίες.  Τα υψηλά ποσοστά ανεργίας, το μεταναστευτικό κύμα, η
γήρανση  του  πληθυσμού και  η  έξοδος  εργατικού  δυναμικού  με  δεξιότητες  (brain
drain),  οδήγησε  σε  κινήσεις  αναβάθμισης  ποιότητας  και  ενίσχυσης  της
επαγγελματικής εκπαίδευσης (Cedefop, 2018b, 2018a).
Είναι γεγονός ότι σύμφωνα με τα τελευταία στοιχεία υπάρχει αύξηση στη
συμμετοχή εκπαιδευομένων στην επαγγελματική εκπαίδευση, παρότι οι αριθμοί στην
Ελλάδα είναι χαμηλότεροι από το μέσο όρο της Ε.Ε (27)  (Athanasouli, Georgiadis,
Karnemidou, & Mavris, 2016). Η αύξηση της συμμετοχής διαπιστώνεται κυρίως στη
μεταδευτεροβάθμια επαγγελματική κατάρτιση (ΙΕΚ – ΣΕΚ) παρά στη δευτεροβάθμια
(ΕΠΑΛ – ΕΠΑΣ).
5.3 Τα ΙΕΚ στην σύγχρονη εποχή
Τα Ινστιτούτα Επαγγελματικής κατάρτισης μπορούν να οδηγήσουν σε τίτλο
σπουδών  EQF  επιπέδου  5  (European  Commission,  2008).  Σύμφωνα  με  την
Ευρωπαϊκή  Ένωση  το  εν  λόγω  επίπεδο  χαρακτηρίζεται  από  εδραιωμένη  γνώση
θεωρητική  και  πρακτική,  από  εξειδίκευση,  από  αντίστοιχες  δεξιότητες  και  από
αντίληψη για το που σταματάει η γνώση αυτή. Αναφορικά με τις αρμοδιότητες του
ατόμου, του δίνεται η δυνατότητα για επίβλεψη καθώς και για συμμετοχή σε δομές
διοίκησης. 
Στην  ελληνική  επικράτεια  υπάρχουν  ΙΕΚ  ιδιωτικά  (Ι.ΙΕΚ)  και  δημόσια
(Δ.ΙΕΚ). Τα Ιδιωτικά και τα Δημόσια ΙΕΚ υπάγονται  στη Γενική Γραμματεία Διά
Βίου Μάθησης (ΓΓΔΒΜ) του Υπουργείου Έρευνας, Παιδείας και Θρησκευμάτων .
Υλικοτεχνικές αρμοδιότητες για τα Δ.ΙΕΚ έχει αναλάβει το Ίδρυμα Νεολαίας και Δια
Βίου  Μάθησης  (ΙΝΕΔΙΒΙΜ).  Υπάρχουν  και  λιγότερα  σε  αριθμό Δ.ΙΕΚ,  τα  οποία
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διοικούνται  από  το  Υπουργείο  Εργασίας  μέσω  του  Οργανισμού  Ανθρώπινου
Εργατικού Δυναμικού ΟΑΕΔ.
Τα ΙΕΚ αποτελούν φορέα μη τυπικής εκπαίδευσης, ενώ η πιστοποίηση για
τους αποφοίτους των ΙΕΚ γίνεται με εξετάσεις σε θεωρητικό και πρακτικό μέρος υπό
την  εποπτεία  του  Εθνικού  Οργανισμού  Πιστοποίησης  Προσόντων  και
Επαγγελματικού Προσανατολισμού (ΕΟΠΠΕΠ). 
Τα Δ.ΙΕΚ προσφέρουν πληθώρα  επιλογών.  Συγκεκριμένα το  ακαδημαϊκό
έτος 2016-2017 λειτούργησαν στην Ελλάδα πενήντα δύο ειδικότητες (52) από εννιά
(9)  τομείς  και  οκτώ  (8)  ομάδες  προσανατολισμού  (Πίνακας  1)  με  το  νομό
Θεσσαλονίκης να παρέχει τις περισσότερες εξ αυτών.
Στο Σχήμα 3 αποτυπώνονται οι εγγεγραμμένοι σπουδαστές σε Δημόσια ΙΕΚ
στην επικράτεια της Ελλάδας για το χρονικό διάστημα 2000-2015 όπως προέκυψε
από  στοιχεία  του  ΙΜΕ/ΓΣΕΒΕΕ  και  του  Υπουργείου  Παιδείας  Έρευνας  και
Θρησκευμάτων. Παρατηρείται μία πτωτική τάση από το 2008 μέχρι το έτος 2013.
Εκείνη  είναι  η  χρονιά  όπου  τα  δίδακτρα  μειώνονται  ενώ  το  2014  καταργούνται.
Έπειτα παρατηρούνται αυξητικές τάσεις. Επίσης, εκείνη την περίοδο λειτούργησε το
μέτρο  με  το  οποίο  απόφοιτοι  ΕΠΑΛ είχαν  τη  δυνατότητα  να  εγγραφούν  στο  3ο
εξάμηνο της ίδια ειδικότητας σε ΙΕΚ.
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Σχήμα 3: Αριθμός εγγεγραμμένων σπουδαστών Δ.ΙΕΚ για το χρονικό διάστημα 
2000-2015
Πίνακας 1: Ειδικότητες των Δ.ΙΕΚ για το ακαδημαϊκό έτος 2016-2017
Ομάδα προσανατολισμού Τομέας Ειδικότητα
Ομάδα προσανατολισμού τεχνικών 
εφαρμογών
Πληροφορικής Τεχνικός δικτύων και τηλεπικοινωνιών
Τεχνικός Η/Υ
Τεχνικός λογισμικού Η/Υ
Τεχνικός εφαρμογών πληροφορικής (πολυμέσα/web designer-developer/video games)
Χημικών εφαρμογών Τεχνικός φαρμάκων, καλλυντικών και παρεμφερών προϊόντων
Ένδυσης και υπόδησης Τεχνικός τεχνολογίας ενδυμάτων και υποδήματος – Σχεδιαστής μόδας
Μηχανολογίας Τεχνικός μηχανικός θερμικών εγκαταστάσεων και μηχανικός τεχνολογίας πετρελαίου και φυσικού αερίου
Τεχνικός εγκαταστάσεων, ψύξης, αερισμού και κλιματισμού
Τεχνικός μηχανοτρονικής
Τεχνικός εγκαταστάσεων ανανεώσιμων πηγών ενέργειας
Ηλεκτρολογίας, ηλεκτρονικής και 
αυτοματισμού
Τεχνικός αυτοματισμών
Τεχνικός Ανελκυστήρων
Ομάδα προσανατολισμού Διοίκησης 
και οικονομίας
Διοίκησης και οικονομίας Στέλεχος διοίκησης και οικονομίας
Στέλεχος διοίκησης και οικονομίας στον τομέα της ναυτιλίας
Στέλεχος διοίκησης και οικονομίας στον τομέα του τουρισμού
Στέλεχος εμπορίας, διαφήμισης και προώθησης προϊόντων (marketing)
Στέλεχος μηχανογραφημένου λογιστηρίου – φοροτεχνικού γραφείου
Ομάδα προσανατολισμού γεωπονίας, 
τεχνολογίας τροφίμων και διατροφής
Διατροφής και διαιτολογίας Στέλεχος διατροφής και διαιτολογίας
Τεχνολογίας τροφίμων και ποτών Στέλεχος τεχνολογίας ελέγχου τροφίμων και ποτών
Ομάδα προσανατολισμού 
καλλιτεχνικών σπουδών και 
εφαρμοσμένων τεχνών
Καλλιτεχνικών σπουδών και 
εφαρμοσμένων τεχνών
Τέχνη φωτογραφίας
Εσωτερική αρχιτεκτονική διακόσμηση και σχεδιασμός αντικειμένων
Μουσική τεχνολογία
Ηχοληψία
Τεχνικός κινούμενης εικόνας – ηλεκτρονικής σχεδίασης γραφήματος
Τέχνη σκηνοθεσίας
Γραφιστική εντύπου και ηλεκτρονικών μέσων
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Υποκριτική τέχνη θεάτρου – κινηματογράφου
Τεχνικός συντήρησης έργων τέχνης και αρχαιοτήτων
Τεχνικός χειροποίητου κοσμήματος και σχεδιασμού κοσμήματος
Ομάδα επαγγελμάτων επικοινωνίας και 
μέσων μαζικής ενημέρωσης
Επικοινωνίας και μέσων μαζικής 
ενημέρωσης
Δημοσιογραφίας συντακτών και ρεπόρτερ
Αθλητική δημοσιογραφία
Ομάδα προσανατολισμού 
επαγγελμάτων τουριστικών 
επιχειρήσεων και επιχειρήσεων 
φιλοξενίας
Τουριστικών επιχειρήσεων και 
επιχειρήσεων φιλοξενίας
Τεχνικός τουριστικών μονάδων και επιχειρήσεων φιλοξενίας 
Τεχνικός αρτοποιός  - ζαχαροπλαστικής
Τεχνικός μαγειρικής τέχνης – αρχιμάγειρας (chef)
Ομάδα προσανατολισμού υγείας και 
πρόνοιας
Υγείας και πρόνοιας Βοηθός φυσικοθεραπείας
Βοηθός φαρμακείου
Βοηθός εργοθεραπείας
Βοηθός ραδιολογίας και ακτινολογίας
Βοηθός ιατρικών εργαστηρίων
Βοηθός οδοντικής τεχνολογίας
Βοηθός βρεφονηπιοκόμων
Βοηθός νοσηλευτικής γενικής νοσηλείας
Βοηθός νοσηλευτικής τραυματολογίας
Βοηθός νοσηλευτικής χειρουργείου
Επιμέρους τομείς και επαγγέλματα Τεχνικός αισθητικής μακιγιάζ
Τεχνικός κομμωτικής τέχνης
Τεχνικός αισθητικός ποδολογίας – καλλωπισμού νυχιών και ονυχοπλαστικής
Στέλεχος ασφαλείας προσώπων και υποδομών
Εκπαιδευτικής υποψήφιων οδηγών αυτοκινήτων και μοτοσικλετών
Τεχνικός χειριστής Η/Υ και τηλεφωνικών κέντρων, παροχής πληροφοριών και εξυπηρέτησης πελατών αποκλειστικά για τυφλούς 
και άτομα με προβλήματα όρασης
Φύλακας μουσείων και αρχαιολογικών χώρων
Απομαγνητοφωνητής συνομιλιών – πρακτικών (άτομα με προβλήματα όρασης)
Ξεναγός σε μουσεία και αρχαιολογικούς – πολιτιστικούς χώρους (άτομα με προβλήματα όρασης ή προβλήματα ακοής)
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Παρόλο που τα ΙΕΚ αυξάνουν τα τελευταία χρόνια τους εγγεγραμμένους
σπουδαστές, τα ποσοστά εγκατάλειψης είναι μεγάλα, γεγονός που φανερώνει ότι ίσως
υπάρχουν χαμηλά κίνητρα (Pelletier, Fortier, Vallerand, & Bri, 2002· Sarrazin et al.,
2002). 
Τα  ποσοστά  εγκατάλειψης  είναι  αξιοσημείωτα  υψηλά  με  μεγαλύτερο  το
ποσοστό  76.9%  που  καταγράφηκε  το  έτος  2008.  Χωρίς  να  παρέχονται  επίσημα
στοιχεία,  υπολογίζεται  ότι  το  ποσοστό  εγκατάλειψης  του  2015  φτάνει  το  38.7%.
Υπολογίζεται επίσης ότι περίπου ένα 25% δεν συμμετέχει πέρα από την εγγραφή του,
συνεπώς τα ποσοστά εγκατάλειψης κατά τη διάρκεια των σπουδών ίσως να είναι
μικρότερα. Επιπρόσθετα, χαμηλά είναι τα ποσοστά των αποφοίτων που επιτυγχάνουν
στις  εξετάσεις  πιστοποίησης.  Όλη  αυτή  η  κατάσταση  υποδηλώνει  μία  έλλειψη
κινήτρων ή ένα λανθάνον προσωπικό ενδιαφέρον το οποίο οδηγεί  σε λανθασμένη
επιλογή αντικειμένου σπουδών.
Το  2013  τα  ΙΕΚ  προσπάθησαν  να  δώσουν  επιπλέον  κίνητρα,  αλλά  τα
κίνητρα  επιδότησης  διδάκτρων  δεν  διήρκησαν  την  επόμενη  χρονιά  λόγω  της
κατάργησης  των  διδάκτρων.  Τα  συγκεκριμένα  κίνητρα  θα  μπορούσαν  να
χαρακτηρισθούν μόνο ως εξωτερικής διέγερσης.
“Για  την  προώθηση  της  Α.Ε.Κ.  στο  πλαίσιο  και  της  εθνικής  αναπτυξιακής
στρατηγικής, στους καταρτιζόμενους των Ι.Ε.Κ. παρέχονται:
(α) κίνητρα εγγραφής ή συνέχισης των σπουδών σε προγράμματα Α.Ε.Κ. με τη μορφή
της επιδότησης των διδάκτρων ή της επιδότησης των εξέταστρων πιστοποίησης κ.α.,
με γεωγραφικά, εισοδηματικά, κοινωνικά και άλλα κριτήρια και
(β) έπαινοι / βραβεύσεις με κριτήρια σχετιζόμενα αποκλειστικά με την επίδοση στις
σπουδές τους.”10
Ενώ τα τελευταία χρόνια υπάρχουν περιορισμένες σε αριθμό έρευνες που
εξετάζουν  τα  κίνητρα  συμμετοχής  σε  ΙΕΚ  και  εν  γένει  στη  Δια  Βίου  Μάθηση
(Liodaki & Karalis, 2016· Καραλής, 2013· Παπαδομανωλάκης, 2017· Σιάλδας, 2017)
,  η προσέγγιση τους βασίζεται στο δίπολο κίνητρα – εμπόδια ονομαστικά και όχι
τόσο σε μια πιο ποιοτική προσέγγιση.
10Από την ιστοσελίδα http://www.gsae.edu.gr/el/epaggelmatiki-katartisi/i-e-k-institoyta-
epaggelmatikis-katartisis/kanonismos-diek/896-1-12 ανάκτηση στις 02/06/2018
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Σύμφωνα με τον Καραλή  (2013, σ. 71) οι συμμετέχοντες σε προγράμματα
Δια Βίου Μάθησης ως σημαντικότερο κίνητρο επέλεξαν την απάντηση «γιατί μου
αρέσει  να  μαθαίνω καινούργια  πράγματα»  κάτι  το  οποίο  σίγουρα  παραπέμπει  σε
εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης. Επίσης, σημαντικά ποσοστά συγκέντρωσε
και η απάντηση «γιατί η εκπαίδευση πρέπει να διαρκεί σε όλη μας τη ζωή» κάτι που
υποδηλώνει  είτε  εσωτερικά  κίνητρα,  είτε  ταύτιση.  Ανιχνεύθηκαν  στις  απαντήσεις
κίνητρα  εξωτερικής  διέγερσης  που  αναφέρονταν  σε  μισθολογική  αύξηση  και
προαγωγή στην εργασία.
Σε  έρευνα  του  Νίκου  (2014),  ο  οποίος  κατέγραψε  τα  κίνητρα
συμμετεχόντων σε  συνεχιζόμενη επαγγελματική  κατάρτιση,  τα εσωτερικά κίνητρα
φάνηκε να προκρίνονται των εξωτερικών. Τα κίνητρα εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος
συγκέντρωσαν  μεγαλύτερο  σκορ  από  τα  κίνητρα  επαγγελματικής  εξέλιξης,  τα
κίνητρα  κοινωνικών  επαφών  και  τα  κίνητρα  για  την  αξιοποίηση  του  ελεύθερου
χρόνου.
Οι Liodaki και Karalis (2016) είχαν διαφορετικά ευρήματα σε έρευνα που
διενεργήθηκε σε δύο ΙΕΚ. Τα κίνητρα που συγκέντρωσαν τα μεγαλύτερα ποσοστά
ήταν  το  να  αυξηθεί  η  απόδοση  στον  επαγγελματικό  τομέα  και  το  κέρδος  ενός
πιστοποιητικού παρακολούθησης.  Τα δύο αυτά κίνητρα έχουν εξωτερική ρύθμιση,
ιδιαίτερα η απόκτηση του πιστοποιητικού. Ως τρίτο κίνητρο ήταν η απάντηση “μου
αρέσει να μαθαίνω καινούρια πράγματα” κάτι που παραπέμπει σε εσωτερικά κίνητρα.
Παρόμοια αποτελέσματα είχε και ο Σιάλδας (2017) που διεξήγαγε έρευνα
στο Δ.ΙΕΚ Παιονίας με εργαλείο τη συνέντευξη. Τα τρία βασικότερα κίνητρα που
αναφέρθηκαν από τους  συμμετέχοντες,  ήταν η εύρεση εργασίας,  η  απόκτηση του
πτυχίου και η απόκτηση νέων γνώσεων.
Ο Παπαδομανωλάκης (2017) κατέληξε στο ότι οι εκπαιδευόμενοι σε ΙΕΚ
όπου  εφήρμοσε  την  έρευνα,  είχαν  μία  μίξη  εσωτερικών  και  εξωτερικών
ενδιαφερόντων,  όπως   την  απόκτηση  του  τίτλου  σπουδών,  το  ενδιαφέρον  για  τη
γνώση,  την  κάλυψη  του  εκπαιδευτικού  ελλείμματος,  την  ανάγκη  ανάπτυξης
κοινωνικών  επαφών  και  την  αλλαγή  τρόπου  ζωής.  Μέσα  σε  όλα,  αυτό  που
διακρίνεται είναι η ανάγκη ανάπτυξης κοινωνικών επαφών, κάτι που επιβεβαιώνει
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τον ισχυρισμό των  Gunz και Sheldon (2009), δηλαδή ότι οι  ψυχολογικές ανάγκες
μπορούν να αποτελέσουν και οι ίδιες κίνητρα.
Έρευνες  που  να  αναφέρονται  στο  ατομικό  ενδιαφέρον  και  την  κάλυψη
βασικών ψυχολογικών αναγκών σε ΙΕΚ ή Δια Βίου Μάθηση, δεν βρέθηκαν από την
πλευρά του ερευνητή.
Στην  παρούσα  έρευνα  έγινε  προσπάθεια  να  συμπεριληφθούν  όσες
περισσότερες ειδικότητες ήταν δυνατόν, εξετάζοντας τη σχέση του σπουδαστή με το
αντικείμενο σπουδών του, αναφορικά με τα κίνητρα, το ενδιαφέρον και την κάλυψη
των  τριών  βασικών  ψυχολογικών  αναγκών.  Δεν  δόθηκε  βάρος  ονομαστικά  στα
κίνητρα αλλά στο είδος των κινήτρων.
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ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ
6 Μέθοδος
Στο κεφάλαιο  αυτό  γίνεται  αναφορά στον σκοπό και  τους  στόχους  της  έρευνας.
Επίσης περιγράφεται το εργαλείο έρευνας και το δείγμα στο οποίο εφαρμόσθηκε.
Ακολουθεί  εξέταση  για  τη  δομή  και  την  αξιοπιστία  του  εργαλείου.  Τέλος
περιγράφεται συνοπτικά η διαδικασία που ακολουθήθηκε.
Παράλληλα  μέσα  στο  κεφάλαιο  επισημαίνονται  σημεία  όπου  η  έρευνα
παρέκκλινε του αρχικού σχεδιασμού, καθώς και αιτιολόγηση για αυτές τις αλλαγές.
6.1 Σκοπός και ερωτήματα της έρευνας
Σκοπός της έρευνας είναι να μελετήσει το ενδιαφέρον και την αντιληπτή
κάλυψη των ψυχολογικών αναγκών ως προβλεπτικούς παράγοντες των κινήτρων σε
σπουδαστές  Δ.ΕΙΚ του  νομού  Θεσσαλονίκης.  Για  να  επιτευχθεί  αυτό,  αρχικά  θα
πρέπει να μελετηθούν οι βαθμοί ενδιαφέροντος, αντιληπτής κάλυψης ψυχολογικών
αναγκών  και  κινήτρων.  Έπειτα  να  διερευνηθούν  η  σχέση  των  προαναφερθέντων
μεγεθών μεταξύ τους και τέλος να δημιουργηθεί μοντέλο που να μελετάει εάν το
ενδιαφέρον και η αντιληπτή κάλυψη ψυχολογικών αναγκών μπορούν να προβλέψουν
τα κίνητρα. Παράλληλα να εξεταστεί αν τα μεγέθη επηρεάζονται από δημογραφικούς
παράγοντες.
Συνεπώς τα ερευνητικά ερωτήματα διαμορφώνονται ως εξής:
1. Ποιος  είναι  ο  βαθμός  προσωπικού  ενδιαφέροντος  και  κινήτρων  των
σπουδαστών  Δ.ΙΕΚ  του  νομού  Θεσσαλονίκης  και  σε  τι  βαθμό
αντιλαμβάνονται ότι πληρούνται οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους·
2. Επηρεάζουν οι δημογραφικοί παράγοντες τις μεταβλητές του ενδιαφέροντος,
της  αντίληψης  της  κάλυψης  των  βασικών  ψυχολογικών  αναγκών  και  των
κινήτρων·
3. Ποιες είναι οι σχέσεις μεταξύ ενδιαφέροντος, βασικών ψυχολογικών αναγκών
και κινήτρων·
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4. Μπορούν το ενδιαφέρον και οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες να θεωρηθούν
παράγοντες πρόβλεψης των κινήτρων·
6.2 Δείγμα της έρευνας
Η ομάδα στόχος της έρευνας ήταν σπουδαστές Δ.ΙΕΚ του νομού Θεσσαλονίκης. Στο
νομό λειτουργούν 11 Δ.ΙΕΚ. Επιλέχθηκαν τα εξής ακόλουθα:
• ΙΕΚ Επανομής
• ΙΕΚ Θέρμης
• ΙΕΚ Κουφαλίων
• ΙΕΚ Νεάπολης
• ΙΕΚ Πυλαίας-Χορτιάτη
• ΙΕΚ Τριανδρίας
Η επιλογή των Δ.ΙΕΚ βασίστηκε σε λόγους εύκολης και βολικής πρόσβασης
και κυρίως στις διαφορετικές ειδικότητες που προσφέρει το καθένα από αυτά για να
συμπεριληφθούν  όλες  οι  ομάδες  προσανατολισμού.  Στην  αρχική  σχεδίαση
προβλεπόταν  να  συμμετέχουν  όλες  οι  ομάδες  προσανατολισμού  των  Δ.ΙΕΚ.  Κάτι
τέτοιο δεν κατέστη δυνατό, λόγω τεχνικών προβλημάτων.  Ορισμένα τμήματα που
είχαν προβλεφθεί στον αρχικό σχεδιασμό, είτε δεν είχαν μάθημα, είτε έλλειπαν σε
κάποια εκπαιδευτική δραστηριότητα. Αποτέλεσμα αυτού ήταν να αντικατασταθούν
από άλλα τμήματα και να δημιουργηθεί αυτή η ανομοιογένεια στη συμμετοχή των
ειδικοτήτων.
Για ορισμένα Δ.ΙΕΚ χρειάστηκε άδεια από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας
και Θρησκευμάτων, η οποία ζητήθηκε (Παράρτημα Ι) και λήφθηκε (Παράρτημα ΙΙ).
Αξίζει  να  σημειωθεί  ότι  από  πλευράς  ερευνητή  έγινε  προσπάθεια  να
συμπεριληφθούν  και  τα  ιδιωτικά  ΙΕΚ.  Μετά  από  επαφές  που  έγιναν  με  όλα  τα
ιδιωτικά  ΙΕΚ  που  δραστηριοποιούνται  στη  Θεσσαλονίκη,  οι  απαντήσεις  ήταν
αρνητικές για λόγους γραφειοκρατικούς και κακής χρονικής στιγμής.
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Στον Πίνακα  2 καταγράφονται οι ειδικότητες, ο αριθμός τμημάτων και ο
αριθμός συμμετεχόντων στην έρευνα.
Πίνακας 2: 
Τμήματα και αριθμός συμμετεχόντων στην έρευνα
Ειδικότητα
Αριθμός
Τμημάτων N=356 %
Τεχνικός δικτύων και τηλεπικοινωνιών 1     13 3.65
Τεχνικός λογισμικού Η/Υ 1 12 3.37
Στέλεχος διοίκησης και οικονομίας 1 23 6.46
Ηχοληψία 1 10 2.81
Υποκριτική τέχνη θεάτρου – κινηματογράφου 1 14 3.93
Δημοσιογραφίας συντακτών και ρεπόρτερ 1 13 3.65
Τεχνικός αρτοποιός  - ζαχαροπλαστικής 2 32 8.99
Τεχνικός τουριστικών μονάδων και επιχειρήσεων φιλοξενίας 
(υπηρεσία υποδοχής – υπηρεσία ορόφων - 
εμπορευματογνωσία)
1 14 3.93
Βοηθός φυσικοθεραπείας 2 41 11.52
Βοηθός φαρμακείου 3 41 11.52
Βοηθός εργοθεραπείας 1 21 5.90
Βοηθός βρεφονηπιοκόμων 3 30 8.43
Τεχνικός κομμωτικής τέχνης 2 24 6.74
Τεχνικός αισθητικός ποδολογίας – καλλωπισμού νυχιών και 
ονυχοπλαστικής
1 4 1.12
Εκπαιδευτικής υποψήφιων οδηγών αυτοκινήτων και 
μοτοσικλετών
1 6 1.69
Φύλακας μουσείων και αρχαιολογικών χώρων 3 58 16.29
Συνολικά  μοιράστηκαν  413  ερωτηματολόγια,  από  τα  οποία  21
επιστράφηκαν κενά και 36 κρίθηκαν άκυρα. Τελικώς στην έρευνα συμμετείχαν 356
σπουδαστές Δ.ΙΕΚ. Το δείγμα αποτελούνταν από 167 σπουδαστές (46.91 %) και 189
σπουδάστριες (53.09 %).  Η ηλικία των συμμετεχόντων κυμάνθηκε από 18 έως 56
(Μ.Ο. = 24.51, Τ.Α. = 8.52). Αναφορικά με το εξάμηνο φοίτησης υπήρχαν 250 (70.22
%) εκπαιδευόμενοι  ,  οι  οποίοι  φοιτούσαν στο 2ο εξάμηνο,  ενώ οι  υπόλοιποι  106
(29.78 %) φοιτούσαν στο 4ο εξάμηνο. Από τους 356 σπουδαστές οι 252 (70.79 %)
ήταν απόφοιτοι Λυκείου με τους 178 (50.28 %) από Γενικό Λύκειο και 74 (20.79 %)
από ΕΠΑΛ ή ΕΠΑΣ. 42 σπουδαστές (11.8 %) είχαν και προηγούμενη φοίτηση σε
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ΙΕΚ, 52 (14.61 %) ήταν απόφοιτοι  τριτοβάθμιας  εκπαίδευσης και  10 σπουδαστές
(2.81 %) ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος. Στον Πίνακα  3 (σελ.  33) είναι
καταγεγραμμένα τα βασικά δημογραφικά στοιχεία του δείγματος.
Πίνακας 3: 
Δημογραφικά στοιχεία του δείγματος
Κατηγορίες Ν=356 %
Φύλο Άνδρες 167 46.91
Γυναίκες 189 53.09
Εξάμηνο 2ο (δεύτερο) 250 70.22
4ο (τέταρτο) 106 29.78
Εκπαίδευση Απόφοιτοι Λυκείου 252 70.79
ΙΕΚ 42 11.8
ΑΕΙ / ΤΕΙ 52 14.61
Μεταπτυχιακό 10 2.81
Διδακτορικό 0 0
Ομάδα
προσανατολισμού
Τεχνικών εφαρμογών 25 7.02
Διοίκησης και οικονομίας 23 6.46
Γεωπονίας, τεχνολογίας τροφίμων και διατροφής 0 0
Καλλιτεχνικών σπουδών και εφαρμοσμένων τεχνών 24 6.74
Επικοινωνίας και μέσων μαζικής ενημέρωσης 13 3.65
Επαγγελμάτων τουριστικών επιχειρήσεων και 
επιχειρήσεων φιλοξενίας
46 12.64
Υγείας και πρόνοιας 133 37.36
Επιμέρους τομείς και επαγγέλματα 92 25.84
6.3 Ερευνητικό Εργαλείο
Το  ερευνητικό  εργαλείο  που  χρησιμοποιήθηκε  ήταν  αυτοσχέδιο  ερωτηματολόγιο
κλειστού τύπου. Σχεδιάστηκε να είναι όσο πιο σύντομο και μικρό σε έκταση , λόγω
του ότι η έρευνα θα πραγματοποιούνταν σε τάξη εν ώρα διδασκαλίας. Με αυτό τον
τρόπο  η  διατάραξη της  λειτουργίας  του  μαθήματος  θα  ήταν  η  λιγότερο  δυνατή.
Επίσης  ερωτηματολόγια  μεγάλης  έκτασης  αποθαρρύνουν  τους  συμμετέχοντες
(Yetter & Capaccioli, 2010).
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Αναφορικά με το τεχνικό κομμάτι του εργαλείου μοιράστηκε ως έντυπο δια
ζώσης και όχι ηλεκτρονικά για να υπάρξει μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής  (Yetter
& Capaccioli, 2010). 
Για  διευκόλυνση  και  συντόμευση  της  εισαγωγής  και  επεξεργασίας  των
δεδομένων έγινε χρήση του προγράμματος SDAPS: Scripts for data acquisition with
paper-based surveys (Berg, 2017). Η συγκεκριμένη εφαρμογή ανήκει στην οικογένεια
των  προγραμμάτων  οπτικής  αναγνώρισης.  Αφού  συγκεντρώθηκαν  τα
ερωτηματολόγια  σαρώθηκαν,  αναγνωρίσθηκαν  και  καταχωρήθηκαν  αυτόματα.
Ακολούθησε οπτικός έλεγχος του ερευνητή δύο φορές για έλεγχο και επιβεβαίωση. 
Το συγκεκριμένο πρόγραμμα χρησιμοποιεί τον τρόπο εισαγωγής κειμένου
LaTeX. Ο κώδικας βρίσκεται  στο  Παράρτημα ΙΙΙ και  η τελική έντυπη μορφή του
ερωτηματολογίου που χρησιμοποιήθηκε είναι στο Παράρτημα ΙV.
Το ερωτηματολόγιο απαρτίζεται από τέσσερα μέρη. Το πρώτο μέρος είναι τα
δημογραφικά στοιχεία. Χρησιμοποιήθηκαν το φύλο, η ηλικία, το εξάμηνο σπουδών,
το εκπαιδευτικό επίπεδο και η ειδικότητα, από την οποία μπορούσε να εξαχθεί και η
ομάδα προσανατολισμού.
Κλίμακα FSI/SIQ
Το  δεύτερο  μέρος  του  εργαλείου  αποτελούσε  η  κλίμακα  του  προσωπικού
ενδιαφέροντος.  Χρησιμοποιήθηκε  η  κλίμακα  Study  Interest  Questionarrie  SIQ-9
(Urlich  Schiefele  et  al.,  1993).  Έγινε  χρήση  της  σύντομης  έκδοσης  με  τις  9
ερωτήσεις και οι απαντήσεις σημειώνονταν σε μια τετράμετρη κλίμακα τύπου Likert
(από “δεν  ισχύει  καθόλου”  ως  “ισχύει  απόλυτα”).  Οι  ερωτήσεις  (1),  (2)  και  (3)
αφορούσαν  τα  συναισθηματικά  σθένη,  για  παράδειγμα  “ Μετά  από  αργίες  ή
διακοπές χαίρομαι που επιστρέφω στις σπουδές μου”. Οι ερωτήσεις (4), (5) και (6)
αφορούσαν τα αξιακά σθένη, για παράδειγμα “Ήταν για εμένα πολύ σημαντικό να
σπουδάσω  αυτό  το  αντικείμενο”.  Οι  ερωτήσεις  (7),  (8)  και  (9)  αφορούσαν  τον
εσωτερικό προσανατολισμό, όπως για παράδειγμα “Είμαι σίγουρος ότι η ειδικότητα
που  διάλεξα,  ανταποκρίνεται  στην  κλίση  μου”.  Οι  ερωτήσεις  (2)  και  (5)  είναι
αρνητικές και αντιστρέφονται. Σύμφωνα με τους  συγγραφείς το ερωτηματολόγιο
είναι μονοδιάστατο (unidimensional). Αυτό σημαίνει ότι δεν μπορεί να αναλυθεί σε
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παράγοντες  (διαστάσεις).  Τα  συναισθηματικά  σθένη,  τα  αξιακά  σθένη  και  ο
εσωτερικός  προσανατολισμός  λειτουργούν  κατά  κάποιο  τρόπο  ως  τίτλοι  και  δεν
αποτελούν παράγοντες  ανάλυσης της  κλίμακας.  Από την κλίμακα προκύπτει  ένα
σκορ το οποίο δηλώνει το ενδιαφέρον ενός ατόμου για το αντικείμενο σπουδών του.
Η αρχική έκδοση είναι στη γερμανική γλώσσα (FSI), αλλά κυκλοφόρησε
επίσημη αγγλική (SIQ) έκδοση από τους συγγραφείς. Για τη μετάφραση της αγγλικής
έκδοσης  του  ερωτηματολογίου  χρησιμοποιήθηκε  η  τεχνική  της  αμφίδρομης
μετάφρασης με μόνο ένα δίγλωσσο άτομο.
Η επιλογή της συγκεκριμένης κλίμακας έγινε αφενός γιατί βασίζεται στη
θεωρία με την οποία δομήθηκε η έρευνα και αφετέρου γιατί η κλίμακα διαχωρίζει τη
θέση του ενδιαφέροντος  με  τα εσωτερικά κίνητρα  (Urlich  Schiefele  et  al.,  1993).
Επίσης  είναι  σύντομο  και  από  έρευνες  βρέθηκε  ότι  έχει  αποδεκτή  εσωτερική
αξιοπιστία.
Κλίμακα AFS
Το τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου είναι η κλίματα Activity Feeling State - AFS
(Reeve  &  Sickenius,  1994a).  Δημιουργήθηκε  ως  μία  σύντομη  κλίμακα  ώστε  να
μετράει  την  αντίληψη  των  βασικών  ψυχολογικών  αναγκών  σε  μαθητές  κατά  τη
διάρκεια  μιας  δραστηριότητας.  Παρόλο  που  αναφέρεται  σε  δραστηριότητα  οι
συγγραφείς ισχυρίζονται ότι μπορεί να χρησιμοποιηθεί γενικότερα σε δράσεις ή στο
πλαίσιο που εξετάζονται οι ψυχολογικοί παράγοντες, δηλαδή σε πλαίσιο σχολείου,
μαθήματος, σπουδών κ.α. 
Αποτελείται  από  12  προτάσεις  στις  οποίες  ο  συμμετέχων  καλείται  να
δηλώσει  κατά  πόσο  συμφωνεί  σε  μια  επταβάθμια  κλίμακα  τύπου  Likert  (από
“διαφωνώ απόλυτα”  ως  “συμφωνώ απόλυτα”).  Διαθέτει  3  υποκλίμακες  οι  οποίες
μετράνε  τις  τρεις  βασικές  ψυχολογικές  ανάγκες.  Οι  ερωτήσεις  (4),  (8)  και  (12)
μετρούν την αίσθηση αυτονομίας όπως “νιώθω ελεύθερος/η να δουλέψω με το δικό
μου τρόπο”. Οι ερωτήσεις (1), (7) και (11) μετρούν την αίσθηση ικανότητας όπως
“νιώθω  ότι  οι  δεξιότητές  μου  βελτιώνονται”.  Οι  ερωτήσεις  (2),  (5)  και  (10)
αναφέρονται  στην  ανάγκη  σχέσεων  όπως  “νιώθω  ότι  βρίσκομαι  με  στενούς/ες
φίλους/ες”. 
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Οι ερωτήσεις (3),  (6) και (9) είναι ερωτήσεις πλήρωσης11 (filler)  και δεν
προσμετρούνται  στο  σκορ.  Οι  ερωτήσεις  αυτές  είναι  μία  τεχνική  και
χρησιμοποιούνται  για  διάφορους  σκοπούς,  αναλόγως  τον  σχεδιασμό.  Ορισμένοι
ερευνητές  ρωτάνε  πολλές  φορές  την  ίδια  ερώτηση με  διαφορετική  ορολογία  έτσι
ώστε να ελέγξουν εαν ο συμμετέχων συμπληρώνει το ερωτηματολόγιο τυχαία ή έχει
αφιερώσει την προσοχή του σε αυτό. Στην κλίμακα AFS  οι ερωτήσεις πλήρωσης
χρησιμοποιήθηκαν ώστε να καλυφθεί ο σκοπός του ερωτηματολογίου. Αυτό γίνεται,
για να μην αντιληφθεί ο ερωτώμενος τι μετράει το ερωτηματολόγιο και απαντήσει
κατάλληλα ώστε να δώσει τις απαντήσεις που ζητάει το ερωτηματολόγιο. 
Προφανώς στην παρούσα έρευνα δεν υπήρχε τέτοιος σκοπός, από τη στιγμή
που υπήρχε  ενημέρωση  στους  συμμετέχοντες  για  τον  σκοπό  της  έρευνας  και  τις
μετρήσεις.  Προτιμήθηκε  όμως  να  διατηρηθούν  οι  ερωτήσεις  σε  περίπτωση  που
χρησιμοποιηθούν ως σύγκριση με άλλες εφαρμογές του ερωτηματολογίου.
Ομοίως  με  την  προηγούμενη  κλίμακα  και  αυτή  μεταφράστηκε  με  την
τεχνική αμφίδρομης  μετάφρασης  από την επίσημη αγγλική γλώσσα,  με  μόνο ένα
δίγλωσσο άτομο.
Η συγκεκριμένη κλίμακα επιλέχθηκε λόγω της απλότητας και του μικρού
όγκου.  Επίσης  ο  σχεδιασμός  της  βασίστηκε  στη  θεωρία  του Αυτοπροσδιορισμού,
στην ίδια θεωρία που βασίζεται και το επόμενο κομμάτι του εργαλείου.
11 Ελεύθερη μετάφραση
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Κλίμακα AMS
Το  τέταρτο  μέρος  του  ερωτηματολογίου  αποτελούσε  η  κλίμακα  AMS  για  τη
μέτρηση των κινήτρων. Η κλίμακα AMS – Academic Motivation Scale  (Robert J
Vallerand  et  al.,  1993,  2004,  1992) δημιουργήθηκε  για  φοιτητές  τριτοβάθμιας
εκπαίδευσης και αργότερα αναπτύχθηκαν εκδοχές κατάλληλες για πρωτοβάθμια και
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι  Τζορμπατσούδης και  συν.  (2001) μετέφρασαν και
προσάρμοσαν  την  κλίμακα  AMS  για  δευτεροβάθμια  εκπαίδευση  στην  Ελλάδα.
Αργότερα οι Barkoukis et al.  (2008) επιβεβαίωσαν ότι ταιριάζουν τα ψυχομετρικά
χαρακτηριστικά  στην  ελληνική  πραγματικότητα.  Λόγω  έλλειψης  αντίστοιχης
έκδοσης για μετα-δευτεροβάθμια εκπαίδευση, επιλέχθηκε η μεταφρασμένη έκδοση
του  Τζορμπατσούδης και συν. (2001). 
Η κλίμακα ζητάει  από τον συμμετέχοντα να δηλώσει  σε μια επταβάθμια
κλίμακα τύπου Likert (από “δεν ισχύει καθόλου” ως “ισχύει απόλυτα”) για ποιο λόγο
πηγαίνει στα ΙΕΚ.
Η κλίμακα AMS έχει τις βάσεις της στη θεωρία του Αυτοπροσδιορισμού
(Deci & Ryan, 1985). Έχει 7 διαστάσεις - παράγοντες που η κάθε μία μετράει ένα
σκορ.  Κάθε διάσταση αποτελεί  ένα είδος  κινήτρου και  μετριέται  με 4 ερωτήσεις.
Συνολικά  η  κλίμακα  περιέχει  28  ερωτήσεις.  Ακολουθούν  οι  διαστάσεις  με  της
λατινική  και  την  ελληνική  κωδικοποίηση  ερωτήσεων,  καθώς  και  ένα  παράδειγμα
ερώτησης:
i. IMK - ΕαΓ: Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης. Παράδειγμα ερώτησης:
“Για  την  ευχαρίστηση  που  νιώθω  μαθαίνοντας  για  πράγματα  που  με
ενδιαφέρουν”.
ii. IMA - ΕγΕ: Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη. Παράδειγμα ερώτησης: “Επειδή
θα με ικανοποιούσε το να πετύχω μεγάλους βαθμούς στα μαθήματα”.
iii. IMS - ΕβΔ: Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης. Παράδειγμα ερώτησης:
“Για την ευχαρίστηση που νιώθω όταν συζητώ με ενδιαφέροντες καθηγητές”.
iv. EME -  ΕξΡ:  Εξωτερική ρύθμιση. Παράδειγμα ερώτησης: “Για να πιάσω μια
καλύτερη δουλειά αργότερα”.
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v. EMIN -  ΕνΡ:  Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση.  Παράδειγμα ερώτησης:  “Επειδή
νιώθω σημαντικός/η όταν τα πάω καλά στο ΙΕΚ”.
vi. EMID  -  Τ: Τάυτιση.  Παράδειγμα  ερώτησης:  “Επειδή  θα  μου  δώσει
περισσότερα περιθώρια επιλογής για την καριέρα μου”.
vii. AM  -  ΕλΚ:  Έλλειψη  κινήτρων.  Παράδειγμα  ερώτησης:  “Στην
πραγματικότητα νιώθω ότι σπαταλάω το χρόνο μου στο ΙΕΚ”.
Η  αξιοπιστία  και  η  εγκυρότητα  έχει  ελεγχθεί  σε  πολλές  χώρες  και
επιβεβαιώθηκε και στην Ελλάδα (Τζορμπατζούδης και συν., 2001).
6.4 Δομή των κλιμάκων
Για να εξετασθεί η εσωτερική δομή των εργαλείων και να εξετασθεί η εγκυρότητα
εννοιολογικής  κατασκευής,  ως  ένα  βαθμό  (Γαλάνης,  2013),  διενεργήθηκαν
παραγοντικές αναλύσεις των κλιμάκων των βασικών ψυχολογικών αναγκών AFS και
κινήτρων  AMS.  Οι  παραγοντικές  αναλύσεις  βασίστηκαν  στη  μεθοδολογία  που
προτείνουν οι Preacher και MacCallum (2003).  Πραγματοποιήθηκαν επιβεβαιωτικές
παραγοντικές  αναλύσεις  για  να  διαπιστωθεί  εάν  τα  δεδομένα  επιβεβαιώνουν  το
προκαθορισμένο πλαίσιο σχέσεων ανάμεσα στις μεταβλητές που ορίζονται από τη
θεωρία. 
Σύμφωνα με αυτές τις αναλύσεις αποφασίστηκε ποιά θα είναι η τελική δομή
των  κλιμάκων  που  θα  εφαρμοσθούν  τα  στατιστικά  τεστ  για  την  απάντηση  των
ερευνητικών ερωτημάτων. Η προσέγγιση για την τελική δομή των κλιμάκων δεν ήταν
καθαρά μαθηματική, αλλά προσαρμόστηκε στο δεδομένο της πολυπλοκότητας των
ερωτηματολογίων  και  στο  γεγονός  ότι  οι  μετρήσεις  αναφέρονται  σε  κοινωνικές
επιστήμες, με τα σφάλματα μέτρησης να θεωρούνται δεδομένα (Schmidt & Hunter,
1996).  Επιπρόσθετα,  σημαντικό  ρόλο  είχε  και  το  γεγονός  ότι  οι  κλίμακες  έχουν
διαμορφωθεί στηριζόμενες σε κοινώς αποδεκτές και εμπεριστατωμένες θεωρίες.
Φορτίσεις κλίμακας SIQ - ενδιαφέρον
Υπενθυμίζεται ότι η κλίμακα ενδιαφέροντος χαρακτηρίζεται από τους συγγραφείς
ως  μονοδιάστατη  (unidimensional)  και  δεν  μπορεί  να  αναλυθεί  σε  παράγοντες
(Urlich  Schiefele  et  al.,  1993) συνεπώς  θα  εξετασθούν  μόνο  οι  φορτίσεις  των
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ερωτήσεων. Στον Πίνακα  4 διακρίνονται οι ερωτήσεις και το φορτίο κλίμακας. Οι
ερωτήσεις (2) και (5) είναι αρνητικές και αντιστράφηκαν τα αποτελέσματά τους, για
να εξετασθούν. Παρόλο που η κριτική τιμή φόρτισης  για το σύνολο της εργασίας
αποφασίστηκε λ ≥ .35, η ερώτηση (1) δεν απορρίφθηκε κυρίως επειδή δεν φόρτιζε
αρνητικά  την  κλίμακα  και  δεν  υπάρχει  δεύτερη  διάσταση  με  την  οποία  να
εμπλέκεται.  Επιπλέον,  η  φόρτιση  σε  πολλές  έρευνες  γίνεται  αποδεκτή  και  σε
χαμηλότερες τιμές (λ ≥ .30). 
Η  συγκεκριμένη  κλίμακα  δεν  βρέθηκε  να  έχει  χρησιμοποιηθεί  στην  ελληνική
πραγματικότητα και για αυτό το λόγο δεν υπάρχουν αντίστοιχα στοιχεία σύγκρισης.
Η  μετάφρασή  της  ήταν  εν  μέρει  ικανοποιητική  για  την  έρευνα  αλλά  σε  καμία
περίπτωση δεν μπορεί να θεωρηθεί προτεινόμενη και για άλλες έρευνες. Θα πρέπει
να μεταφραστεί ολοκληρωμένα και να σταθμιστεί.
Πίνακας 4: 
Φορτίσεις της κλίμακας SIQ για το ενδιαφέρον
Ερώτηση λ
1 Μετά από αργίες ή διακοπές χαίρομαι που επιστρέφω στις σπουδές μου .34
2 Προτιμώ να μιλάω για τα χόμπι μου, παρά για το αντικείμενο σπουδών μου .44
3
Όταν βρίσκομαι σε μία βιβλιοθήκη ή ένα βιβλιοπωλείο, μου αρέσει να ξεφυλλίζω περιοδικά ή 
βιβλία με θέματα για την ειδικότητά μου
.45
4  Ήταν για εμένα πολύ σημαντικό να σπουδάσω αυτό το αντικείμενο .70
5
Σε σύγκριση με άλλα σημαντικά πράγματα για εμένα (π.χ χόμπι, κοινωνικές σχέσεις), οι 
σπουδές μου έχουν μικρή σημασία
.50
6
Η ενασχόλησή μου με συγκεκριμένα θέματα των σπουδών μου, είναι πιο σημαντική από τον 
ελεύθερο χρόνο και τη διασκέδαση
.38
7
Ακόμα και πριν τις σπουδές μου, η ειδικότητα που σπουδάζω τώρα είχε πολύ μεγάλη σημασία 
για εμένα
.60
8 Είμαι σίγουρος ότι η ειδικότητα που διάλεξα, ανταποκρίνεται στην κλίση μου .80
9 Επέλεξα τη συγκεκριμένη ειδικότητα, επειδή είχε πολύ ενδιαφέρον περιεχόμενο .67
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Τα στοιχεία της κλίμακας παρουσιάζουν παρόμοιες και λίγο χαμηλότερες φορτίσεις
με την πρωτότυπη κλίμακα  (Ulrich Schiefele et al., 1988). Το (1) στοιχείο “Μετά
από αργίες ή διακοπές χαίρομαι που επιστρέφω στις σπουδές μου” διέφερε αρκετά
στη φόρτισή του, αλλά αυτό μπορεί να αποδοθεί και σε πολιτισμικούς παράγοντες.
Επίσης η διατύπωση της ερώτησης (5) “Σε σύγκριση με άλλα σημαντικά πράγματα
για εμένα (πχ χόμπι, κοινωνικές σχέσεις), οι σπουδές μου έχουν μικρή σημασία”,
δημιούργησε μια μικρή σύγχυση στους συμμετέχοντες. Από το πρώτο τμήμα που
διαμοιράστηκε  το  ερωτηματολόγιο  αναδείχθηκε  αυτή  η  σύγχυση και  δόθηκαν  οι
ανάλογες εξηγήσεις περί αρνητικών ερωτήσεων.
Παραγοντική ανάλυση κλίμακας AFS – Βασικές ψυχολογικές ανάγκες
Αρχικά  ελέγχθηκαν  οι  διακυμάνσεις,  συνδιακυμάνσεις  και  οι  φορτίσεις  των
ερωτήσεων στα δύο μοντέλα χωρίς να υπάρχει κάποιο σφάλμα ή τιμή μη αποδεκτή.
Εξετάσθηκαν δύο μοντέλα,  ένα μοντέλο με 2 παράγοντες  που προέκυψε από τις
φορτίσεις των στοιχείων και ένα μοντέλο με 3 παράγοντες που προτείνεται από τη
θεωρία.
Εφαρμόστηκε  επιβεβαιωτική  παραγοντική  ανάλυση  στα  μοντέλα  και
παραθέτονται συγκριτικά οι δείκτες τους στον Πίνακα 5 όπως προτείνονται από τον
Sun (2005).
Πίνακας 5: 
Δείκτες Παραγοντικής Επιβεβαιωτικής Ανάλυσης
Μοντέλο Δείκτες
χ2 df RMSEA SRMR CFI TLI NFI PNFI
2 παράγοντες 101.262 26 .091 90%
[.73-.110]
.05 .937 .913 .918 .663
3 παράγοντες 97.721 24 .094 90% 
[.75 - .114]
.05 .938 .907 .921 .614
RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation, SRMR :Standardized Root Mean Square Residual, CFI: 
Comparative Fit Index, TLI: Tucker Lewis Index, NFI: Normed Fit Index, PNFI: ParsimoniousNormed Fit 
Index
Από τη  σύγκριση  των  μοντέλων  δεν  υπάρχει  ξεκάθαρο  αποτέλεσμα.  Το
μοντέλο της  διερευνητικής  ανάλυσης έχει  πιο απλή δομή που προκύπτει  από τον
μεγαλύτερο φειδωλό κανονικοποιημένο δείκτη  προσαρμογής (PNFI)  και  καλύτερη
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προσαρμογή με τους δείκτες TLI και τετραγωνική ρίζα του μέσου του λάθους της
εκτίμησης (RMSEA). Από την άλλη το μοντέλο της θεωρίας έχει καλύτερους δείκτες
χ2 προς  βαθμούς  ελευθερίας,  κανονικοποιημένο  δείκτη  προσαρμογής  (NFI)  και
ανεπαίσθητα καλύτερο συγκριτικό δείκτη προσαρμογής (CFI). 
Το μοντέλο με τους 3 παράγοντες έχει εφαρμοστεί και αναλυθεί σε αρκετές
έρευνες.  Επίσης,  είναι  χτισμένο  πάνω  σε  αναγνωρισμένο  θεωρητικό  υπόβαθρο.
Αποφασίστηκε  να  μη  αλλάξει  η  δομή  της  και  να  χρησιμοποιηθεί  αυτούσια.
Πρωτίστως  για  λόγους  θεωρητικούς,  επειδή  ως  υποκλίμακα  δεν  θα
αντιπροσωπευόταν  επαρκώς  και  για  λόγους  τεχνικούς,  επειδή  οι  συντελεστές
εφαρμογής της δεν δικαιολογούσαν κάποια αλλαγή. Γενικώς η εφαρμογή της κρίνεται
ικανοποιητική  με  δείκτες  προσαρμογής  στα  προτεινόμενα  όρια. Στο  Σχήμα  4
αναπαριστάται γραφικά η επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση της κλίμακας.
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Σχήμα 4: Επιβεβαιωτική Παραγοντική Ανάλυση της κλίμακας AFS
Παραγοντική ανάλυση κλίμακας AMS – Κίνητρα
Όπως και προηγουμένως, αρχικά ελέγχθηκαν οι διακυμάνσεις και συνδιακυμάνσεις
και οι φορτίσεις των ερωτήσεων στα μοντέλα χωρίς να υπάρχει κάποιο σφάλμα ή
τιμή μη αποδεκτή. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Barkoukis et al., 2008) τα μοντέλα
που προκύπτουν είναι κυρίως με 2, 5 και 7 παράγοντες που προτείνεται από τους
συγγραφείς. Σύμφωνα με τις φορτίσεις των ερωτημάτων, προέκυψε μοντέλο με 4
παράγοντες  το  οποίο  συγκρίθηκε  με  το  θεωρητικό  των  7.  Εφαρμόστηκε
επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση στα μοντέλα και παραθέτονται συγκριτικά οι
δείκτες τους στον Πίνακα 6.
Η σύγκριση των μοντέλων δεν προσφέρει κάποιο ξεκάθαρο αποτέλεσμα. Το
μοντέλο με τους 4 παράγοντες που προέκυψε από τη διαδικασία της παραγοντικής
ανάλυσης υπερτερεί σε απλότητα (PNFI = .858) και ελάχιστα σε προσαρμογή με την
πλειοψηφία των δεικτών (RMSEA, CFI, TLI και NFI). Το θεωρητικό μοντέλο των 7
παραγόντων έχει καλύτερη προσαρμογή με τον δείκτη  χ2 προς  βαθμούς ελευθερίας
(df) και τον δείκτη SRMR, ο οποίος δεν επηρεάζεται από την πολυπλοκότητα του
μοντέλου.
Πίνακας 6: 
Δείκτες Παραγοντικής Επιβεβαιωτικής Ανάλυσης
Μοντέλο Δείκτες
χ2 df RMSEA SRMR CFI TLI NFI PNFI
4 παράγοντες με 
αφαίρεση ερωτή-
σεων 10, 13 και 17
811.879 246 .083 90%
[.77 - .89]
.088 .874 .858 .830 .858
7 παράγοντες 1030.052 329 .08 90%
[.74 - .85]
.081 .870 .850 .821 .715
RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation, SRMR :Standardized Root Mean Square Residual, CFI: 
Comparative Fit Index, TLI: Tucker Lewis Index, NFI: Normed Fit Index, PNFI: ParsimoniousNormed Fit 
Index
Οι δείκτες και στα δύο μοντέλα δεν μπορούν να χαρακτηριστούν ως καλοί.
Οι περισσότεροι είναι οριακά αποδεκτοί αν όχι αμφισβητήσιμοι. Παρ’ όλα αυτά, είναι
παρόμοιοι  με  αυτούς  από  άλλες  έρευνες  και  κυρίως  με  αυτούς  της  ελληνικής
πραγματικότητας (Barkoukis et al., 2008· Τζορμπατζούδης et al., 2001). 
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Η  κλίμακα  AMS  είναι  μια  πολύπλοκη  κλίμακα  που  μετράει  το  βαθμό
κινήτρων σε διάφορα επίπεδα. Θεωρείται ένα ιεραρχικό μοντέλο το οποίο συγχρόνως
παρουσιάζει  συσχέτιση  μεταξύ  των  παραγόντων  του.  Λόγω  αυτών  των
χαρακτηριστικών  δεν  θα  δοθεί  προτεραιότητα  στην  απλότητα  της  δομής  της.  Οι
δείκτες  προσαρμογής  παρουσιάζουν  ελάχιστες  διαφορές  και  δεν  μπορούν  να
δικαιολογήσουν μία επιλογή προς κάποιο μοντέλο.  Επιπρόσθετα, η κλίμακα AMS
είναι ευρέως διαδεδομένη. Για αυτούς τους λόγους και για να μπορούν να γίνουν
συγκρίσεις  με  αποτελέσματα από άλλες  έρευνες,  θα  χρησιμοποιηθεί  η  θεωρητική
προσέγγιση  με  7  παράγοντες  και  όλες  τις  ερωτήσεις.  Το  Σχήμα  5 (σελ.  43)
αναπαριστάται το μοντέλο που θα βασιστεί η περαιτέρω ανάλυση.
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Σχήμα 5: Διάγραμμα μοντέλου από την επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση
 Η  δομή  της  κλίμακας  δεν  έδειξε  καλά  αποτελέσματα,  συγκριτικά  με
εφαρμογές της κλίμακας σε έρευνες σε Ελλάδα και ιδιαίτερα στο εξωτερικό. Μεγάλη
διαφορά  με  τις  έρευνες  υπήρχε  και  στις  φορτίσεις  του  κάθε  ερωτήματος  της
κλίμακας. Έγιναν προσπάθειες να διορθωθεί με αφαιρέσεις ερωτήσεων και σύμπτυξη
υποκλιμάκων, αλλά οι προσπάθειες δεν ευόδωσαν με αποτέλεσμα να διατηρηθεί η
αρχική της μορφή η οποία είχε τους περισσότερους  συντελεστές εφαρμογής στα όρια
του αποδεκτού. Τελικώς η προσαρμογή της κλίμακας κρίθηκε οριακά αποδεκτή για
τη συνέχιση της επεξεργασίας των αποτελεσμάτων.
Οι υποκλίμακες των κινήτρων ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης και ταύτισης
ήταν αυτές που δημιουργούσαν τα μεγαλύτερα προβλήματα στη δομή της. Η ταύτιση
έχει παρατηρηθεί και σε άλλες έρευνες να έχει συγκεκριμένη συμπεριφορά λόγω του
ότι βρίσκεται πολύ κοντά στα εσωτερικά κίνητρα και πολλές φορές είναι δύσκολο να
διαχωριστεί.  Η  ενδοπροβαλλόμενη  ρύθμιση  δεν  βρέθηκε  σε  άλλες  έρευνες  να
αποτελεί πρόβλημα όσο στη παρούσα.
6.5 Έλεγχος αξιοπιστίας των κλιμάκων
Για  τον  έλεγχο  αξιοπιστίας  των  εργαλείων  εφαρμόσθηκε  ο  δείκτης  εσωτερικής
συνοχής Cronbach α. 
Πίνακας 7: 
Αξιοπιστία Cronbach α των κλιμάκων (N=356)
Κλίμακα - Παράγοντας α
Ενδιαφέρον .80
Βασικές Ψυχολογικές Ανάγκες .84
Ανάγκη για ικανότητα .79
Ανάγκη για σχέσεις .72
Ανάγκη για αυτονομία .66
Κίνητρα
Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης .86
Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη .78
Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης .70
Εξωτερική ρύθμιση .80
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Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση .74
Ταύτιση .86
Έλλειψη κινήτρων .82
Από την εφαρμογή του συντελεστή alpha φαίνεται ότι η κλίμακα SIQ για το
ενδιαφέρον παρουσιάζει καλή συνοχή (α = .80).  Η κλίμακα AFS για την κάλυψη
βασικών ψυχολογικών αναγκών παρουσιάζει επίσης καλή συνοχή  (α = .84) με τις
επιμέρους υποκλίμακες της ανάγκης για ικανότητα (α = .79) και σχέσεις (α = .72) να
βρίσκονται σε αποδεκτά επίπεδα. Ενώ η κάλυψη της ανάγκης για αυτονομία (α = .66)
να  θεωρείται  ότι  έχει  αμφισβητήσιμη  συνοχή.  Οι  εσωτερικές  συνοχές  των
κατηγοριών  κινήτρων  κυμάνθηκαν  από  αποδεκτές  έως  καλές.  Πιο  συγκεκριμένα,
αποδεκτές  τιμές  είχαν  τα  εσωτερικά  κίνητρα  για  βίωση  διέγερσης  (α =  .70),  η
ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση (α = .74) και τα εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη (α = .
78). Καλή συνοχή παρουσίασαν οι υποκλίμακες της εξωτερικής ρύθμισης (α = .80),
της  έλλειψης  κινήτρων  (α =  .82),  της  ταύτισης  (α =  .86)  και  των  εσωτερικών
κινήτρων για απόκτηση γνώσης.
Η αξιοπιστία της κλίμακας SIQ για το ενδιαφέρον (α = .80) ήταν  αισθητά
χαμηλότερη από αυτή στην πρωτότυπη έκδοση (α = .90)  (Urlich  Schiefele  et  al.,
1993), αλλά παρόμοια με άλλες έρευνες (α = .77~.83)  (Frenzel, Goetz, Pekrun, &
Watt, 2010· Monteiro, Bizzo, Gouw, Garcia, & Brant, 2013).
Η  κλίμακα  AFS  επίσης  δεν  έχει  χρησιμοποιηθεί  στην  ελληνική
πραγματικότητα.  Μεταφράστηκε  με  την  ίδια  διαδικασία  με  την  κλίμακα  SIQ.  Η
κεντρική  αξιοπιστία  της  πρωτότυπης  κλίμακας  (Reeve  & Sickenius,  1994b) είναι
alpha = .92, περισσότερο από όσο μετρήθηκε στην παρούσα έρευνα (α = .84), αλλά
στα πλαίσια  που  μετρήθηκε σε  άλλες  (Reeve & Tseng,  2011).  Η αξιοπιστία  στις
υποκλίμακες  ακολουθεί  παρόμοια  συμπεριφορά,  εκτός  από  την  υποκλίμακα  της
ανάγκης για αυτονομία. Η συγκεκριμένη υποκλίμακα είχε διαφορετική συμπεριφορά
από αντίστοιχες έρευνες στην αγγλική γλώσσα. Δεν είχε συνοχή μεταξύ της κάτι που
φάνηκε και στην παραγοντική ανάλυση. Η διατύπωση των ερωτήσεων κάνει χρήση
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της  λέξης  ελευθερίας  και  ενδεχομένως  να  οφείλεται  στη  σύγχυση  των  εννοιών
ελευθερία και αυτονομία όπως γίνονται αντιληπτές στην ελληνική πραγματικότητα. 
Αναφορικά με την κλίμακα για τα κίνητρα AMS οι δείκτες αξιοπιστίας ήταν
παρόμοιοι  με  αυτούς  από  ελληνική  βιβλιογραφία  (Barkoukis  et  al.,  2008·
Τζορμπατζούδης  et  al.,  2001) αλλά  και  διεθνή  (Cokley,  2000·  Cokley,  Bernard,
Cunningham, & Motoike, 2001· Fairchild, Horst, Finney, & Barron, 2005· Goudas,
Biddle, & Fox, 1994· Grouzet, Otis, & Pelletier, 2006· Guay, Morin, Litalien, Valois,
& Vallerand, 2015).
6.6 Διαδικασία
Η  διαδικασία  δειγματοληψίας  διήρκησε  από  15/05/2017  έως  24/05/2017.
Αφιερώθηκε μία ημέρα για κάθε ΙΕΚ. Έπειτα από συνεννόηση με τον διευθυντή, ο
ερευνητής μοίραζε τα ερωτηματολόγια σε κάθε τάξη και πριν τη συμπλήρωση τους
προηγούνταν  μια  μικρή  ενημέρωση.  Η  ενημέρωση  αφορούσε  τους  σκοπούς  της
έρευνας και τα δικαιώματα των συμμετεχόντων περί ανωνυμίας, εμπιστευτικότητας
και  εθελοντικής  συμμετοχής.  Έπειτα  δόθηκαν  οδηγίες  για  τη  συμπλήρωση  του
ερωτηματολογίου.
7 Αποτελέσματα
Σε αυτό το κεφάλαιο γίνεται μια εκτενέστερη περιγραφή του δείγματος και έπειτα
ακολουθούν στατιστικές αναλύσεις για να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα.
Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τις εφαρμογές Libreoffice – Calc
(The  Document  Foundation,  2016) και  Rstudio  (RStudio  Team,  2016) με  τις
αντίστοιχες  βιβλιοθήκες  “psych”,  “lavaan”  “GPArotation”,  “ggplot2”  ,  “semPlot”,
“plyr” “xtable”, “Hmisc”, “QuantPsyc”, “car” και “ez”.
7.1 Περιγραφικά στατιστικά
Μία βασική περιγραφή του δείγματος έγινε στην ενότητα  6.2 Δείγμα της έρευνας
(σελ.  31).  Σε  αυτή  την  ενότητα,  πραγματοποιείται  μία  περισσότερο  λεπτομερής
περιγραφή όπου εξετάζονται τα δημογραφικά στοιχεία μεταξύ τους. Τα περιγραφικά
στατιστικά θα βοηθήσουν να σχηματισθεί μια καλύτερα εικόνα του δείγματος και
ιδιαίτερα στην κατανόηση των αποτελεσμάτων της συσχέτισης του ενδιαφέροντος,
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των  κινήτρων  και  των  βασικών  ψυχολογικών  αναγκών  με  τους  δημογραφικούς
παράγοντες.
Από  τα  δημογραφικά  στοιχεία  που  θα  χρησιμοποιηθούν,  τα  μεγαλύτερα
προβλήματα κατανομής παρουσιάζουν η ηλικία και το μορφωτικό επίπεδο. Το φύλο
αντιπροσωπεύεται  επαρκώς,  ενώ  το  εξάμηνο  σπουδών  παρουσιάζει  μία
ανομοιογένεια,  η  οποία  όμως  δεν  προκαλεί  διαταραχές  στην  επεξεργασία  των
δεδομένων. 
Ο  Πίνακας  8 αποτελεί  διασταύρωση  πινάκων  των  κατηγορικών
δημογραφικών δεδομένων, δηλαδή το μορφωτικό επίπεδο, το εξάμηνο σπουδών και
το φύλο, για μία αναλυτικότερη εικόνα του δείγματος. 
 Οι απόφοιτοι ΓΕΛ/ΕΠΑΛ (Ν = 252) είναι περίπου πενταπλάσιοι από τους
απόφοιτους ΙΕΚ (Ν = 42) ή ΑΕΙ/ΤΕΙ (Ν = 52). Κάτι που κατά την ανάγνωση των
αποτελεσμάτων και των αναλύσεων θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη.
Το φύλο  κατανέμεται  όμοια  μέσα σε  κάθε  εξάμηνο φοίτησης,  όπως  στο
συνολικό δείγμα. Στο Β’ εξάμηνο οι άνδρες είναι 46.4% και οι γυναίκες 53.6% ενώ
στο Δ’εξάμηνο τα ποσοστά είναι 48.1% και 51.9% αντίστοιχα. Το δείγμα παρουσιάζει
κάποια μικρή διαφοροποίηση μέσα στο μορφωτικό επίπεδο όπου οι άνδρες απόφοιτοι
ΙΕΚ είναι 38.1%, ενώ οι γυναίκες το 61.9%. Παρόμοια εικόνα υπάρχει και στους
απόφοιτους ΑΕΙ/ΤΕΙ όπου τα ποσοστά είναι 40.4% και 59.6% αντίστοιχα.
Οι σπουδαστές του Β’ εξαμήνου (ΝΒ’εξ = 250) είναι υπερδιπλάσιοι από τους
σπουδαστές Δ´ εξαμήνου (ΝΔ’εξ = 106) μέσα σε όλο το δείγμα. Όμως, μέσα σε κάθε
κατηγορία μορφωτικού επιπέδου η εικόνα είναι διαφορετική. Οι απόφοιτοι Λυκείου
στο Β’ εξάμηνο (ΝΒ’εξ = 206) είναι πολλοί περισσότεροι από αυτούς στο Δ’ εξάμηνο
(ΝΔ’εξ =  46).  Αντιθέτως,  αντίστροφη  είναι  η  εικόνα  στους  απόφοιτους  ΙΕΚ  και
ΑΕΙ/ΤΕΙ.  Οι απόφοιτοι  ΙΕΚ που σπουδάζουν διαφορετική ειδικότητα στο δεύτερο
εξάμηνο  (ΝΒ’εξ =  20)  είναι  ελάχιστα  λιγότεροι  από  αυτούς  που  σπουδάζουν  στο
τέταρτο εξάμηνο (ΝΔ’εξ = 22). Το φαινόμενο αυτό είναι πιο έντονο στους απόφοιτους
ΑΕΙ/ΤΕΙ όπου τα πλήθη είναι ΝΒ’εξ = 19 και ΝΔ’εξ = 33 αντίστοιχα. Πάντως σε κανένα
μορφωτικό επίπεδο οι σπουδαστές Β’ και Δ’ έχουν παρόμοια ποσοστά συμμετοχής,
όπως στο σύνολο του δείγματος.
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Πίνακας 8: Συνδυαστικός πίνακας Μορφωτικό επίπεδο - Εξάμηνο φοίτησης - Φύλο
Μορφωτικό επίπεδο
Φύλο
Άνδρες Γυναίκες
ΕΠΑΛ. / ΓΕ.Λ. Εξάμηνο φοίτησης 2o Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 100 106
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 48.5% 51.5%
% μέσα στο Φύλο 80.6% 82.8%
% επί του συνόλου 39.7% 42.1%
4ο Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 24 22
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 52.2% 47.8%
% μέσα στο Φύλο 19.4% 17.2%
% επί του συνόλου 9.5% 8.7%
Σύνολο Ν πλήθος 124 128
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 49.2% 50.8%
% μέσα στο Φύλο 100.0% 100.0%
% επί του συνόλου 49.2% 50.8%
ΙΕΚ Εξάμηνο φοίτησης 2o Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 7 13
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 35.0% 65.0%
% μέσα στο Φύλο 43.8% 50.0%
% επί του συνόλου 16.7% 31.0%
4ο Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 9 13
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 40.9% 59.1%
% μέσα στο Φύλο 56.3% 50.0%
% επί του συνόλου 21.4% 31.0%
Σύνολο Ν πλήθος 16 26
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 38.1% 61.9%
% μέσα στο Φύλο 100.0% 100.0%
% επί του συνόλου 38.1% 61.9%
A.E.I. / T.E.I. Εξάμηνο φοίτησης 2o Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 7 12
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 36.8% 63.2%
% μέσα στο Φύλο 33.3% 38.7%
% επί του συνόλου 13.5% 23.1%
Ν πλήθος 14 19
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4ο Εξάμηνο φοίτησης % μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 42.4% 57.6%
% μέσα στο Φύλο 66.7% 61.3%
% επί του συνόλου 26.9% 36.5%
Σύνολο Ν πλήθος 21 31
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 40.4% 59.6%
% μέσα στο Φύλο 100.0% 100.0%
% επί του συνόλου 40.4% 59.6%
Μεταπτυχιακό Δίπλωμα Εξάμηνο φοίτησης 2o Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 2 3
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 40.0% 60.0%
% μέσα στο Φύλο 33.3% 75.0%
% επί του συνόλου 20.0% 30.0%
4ο Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 4 1
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 80.0% 20.0%
% μέσα στο Φύλο 66.7% 25.0%
% επί του συνόλου 40.0% 10.0%
Σύνολο Ν πλήθος 6 4
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 60.0% 40.0%
% μέσα στο Φύλο 100.0% 100.0%
% επί του συνόλου 60.0% 40.0%
Σύνολο Εξάμηνο φοίτησης 2o Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 116 134
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 46.4% 53.6%
% μέσα στο Φύλο 69.5% 70.9%
% επί του συνόλου 32.6% 37.6%
4ο Εξάμηνο φοίτησης Ν πλήθος 51 55
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 48.1% 51.9%
% μέσα στο Φύλο 30.5% 29.1%
% επί του συνόλου 14.3% 15.4%
Σύνολο Ν πλήθος 167 189
% μέσα στο Εξάμηνο φοίτησης 46.9% 53.1%
% μέσα στο Φύλο 100.0% 100.0%
% επί του συνόλου 46.9% 53.1%
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Αναφορικά  με  την  ηλικία,  τα  δεδομένα  παρουσιάζουν  μεγάλη
ανομοιογένεια. Όπως έχει αναφερθεί η ηλικία των συμμετεχόντων κυμάνθηκε από 18
έως 56 (Μ.Ο. = 24.51, Τ.Α. = 8.52). Η διάμεσος δ = 20.57 δείχνει ότι η κατανομή
παρουσιάζει θετική ασυμμετρία κάτι που φαίνεται και στο σχήμα 6. 
Στον Πίνακα  9 είναι τα περιγραφικά στοιχεία του δείγματος σύμφωνα με
την ηλικία.  Οι άνδρες με τις  γυναίκες φαίνεται ότι  έχουν παρόμοιο μέσο όρο και
διάμεσο, αλλά λίγο διαφορετική τυπική απόκλιση. 
Πίνακας 9: 
Περιγραφικά στοιχεία σύμφωνα με την ηλικία (Ν = 356)
Ηλικία Μ.Ο. Τ.Α. δ
Φύλο Άνδρας 24.86 9.02 21
Γυναίκα 24.20 8.07 20
Εξάμηνο φοίτησης Β’ εξάμηνο 22.23 6.94 20
Δ’ εξάμηνο 29.88 9.48 27
Μορφωτικό Επίπεδο ΓΕΛ/ΕΠΑΣ 21.65 6.30 20
ΙΕΚ 27.12 8.02 24
ΑΕΙ/ΤΕΙ 34.65 9.09 34
Κάτοχος Μεταπτυχιακού 32.90 7.85 32.5
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Σχήμα 6: Ιστόγραμμα ηλικίας συμμετεχόντων
Στο εξάμηνο φοίτησης τα μέτρα θέσης και η τυπική απόκλιση διαφέρουν
σημαντικά. Η εικόνα αποτυπώνεται καλύτερα στο Σχήμα  7 όπου αριστερά είναι η
κατανομή της ηλικίας για το Β’ εξάμηνο και δεξιά για το Δ’ εξάμηνο. Είναι φανερό
ότι το Δ’ εξάμηνο έχει μεγαλύτερο μέσο όρο ηλικίας, αλλά παραπάνω από 1 χρόνο,
που αποτελεί τον πραγματικό χρόνο από το Β’ εξάμηνο στο Δ’. 
Τέλος, στο μορφωτικό επίπεδο οι τιμές της ηλικίας δικαιολογούνται, από τη
στιγμή που για την κατάκτηση του κάθε μορφωτικού επιπέδου απαιτείται μια φοίτηση
ορισμένων  ετών,  δηλαδή  για  την  κατάκτηση  πτυχίου  ΑΕΙ/ΤΕΙ  ένας  φοιτητής  θα
χρειαστεί τουλάχιστον 4 χρόνια επιπλέον του απολυτηρίου σχολείου. Στο Σχήμα  8
είναι το διάγραμμα κουτιού (boxplot) για κάθε κατηγορία μορφωτικού επιπέδου. Ο
βασικός λόγος επιλογής αυτού του διαγράμματος είναι να καταδειχθούν η πληθώρα
ακραίων τιμών που συναντάται στην κατηγορία των απόφοιτων Λυκείου.
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Σχήμα 7: Σύγκριση κατανομής ηλικίας με βάση το εξάμηνο
7.2 Αποτελέσματα απαντήσεων - 1ο ερευνητικό ερώτημα
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για το ενδιαφέρον
Στον Πίνακα  10  αναγράφονται οι συχνότητες και τα ποσοστά των απαντήσεων σε
κάθε  ερώτηση  της  κλίμακας  του  προσωπικού  ενδιαφέροντος  SIQ.  Όπως  έχει
αναφερθεί  η  κλίμακα  δεν  μπορεί  να  αναλυθεί  σε  παράγοντες.  Παρ’ όλα  αυτά,
μπορούν να γίνουν ορισμένες παρατηρήσεις. 
Επειδή η κλίμακα είναι τετραβαθμιαία θα θεωρηθεί ότι κάτι ισχύει όταν η
απάντηση  είναι  “Μάλλον  ισχύει”  και  “Ισχύει  απόλυτα”  ενώ  δεν  ισχύει  όταν  η
απάντηση είναι “Δεν ισχύει καθόλου” και “Μάλλον δεν ισχύει”.
Οι  τρεις  πρώτες  ερωτήσεις  αναφέρονται  στα  συναισθηματικά  σθένη  του
ενδιαφέροντος.  Ξεχωρίζει το γεγονός ότι στη δεύτερη ερώτηση που έχει αρνητικό
πρόσημο ένα ποσοστό 68.5% προτιμάει να μιλάει για το αντικείμενο σπουδών του,
παρά  για  τα  χόμπι  του.  Οι  άλλες  δύο  ερωτήσεις  είναι  σχεδόν  μοιρασμένες  στις
απαντήσεις.
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Σχήμα 8: Η ηλικία σε σχέση με το μορφωτικό επίπεδο
Πίνακας 10: 
Συχνότητες και ποσοστά των απαντήσεων των συμμετεχόντων στις ερωτήσεις για το ενδιαφέρον 
(N=356)
Ερωτήσεις
Δεν ισχύει
καθόλου
Μάλλον
δεν ισχύει
Μάλλον
ισχύει
Ισχύει
Απόλυτα
N % N % N % N %
1
Μετά από αργίες ή διακοπές χαίρομαι που 
επιστρέφω στις σπουδές μου
87 24.4 81 22.8 120 33.7 68 19.1
2
Προτιμώ να μιλάω για τα χόμπι μου, παρά για 
το αντικείμενο σπουδών μου
124 34.8 120 33.7 63 17.7 49 13.8
3
Όταν βρίσκομαι σε μία βιβλιοθήκη ή ένα 
βιβλιοπωλείο, μου αρέσει να ξεφυλλίζω 
περιοδικά ή βιβλία με θέματα για την 
ειδικότητά μου
79 22.2 76 21.4 103 28.9 98 27.5
4
 Ήταν για εμένα πολύ σημαντικό να σπουδάσω 
αυτό το αντικείμενο
28 7.9 50 14.0 103 28.9 175 49.2
5
Σε σύγκριση με άλλα σημαντικά πράγματα για 
εμένα (π.χ χόμπι, κοινωνικές σχέσεις), οι 
σπουδές μου έχουν μικρή σημασία
179 50.3 96 27.0 42 11.8 39 11.0
6
Η ενασχόλησή μου με συγκεκριμένα θέματα 
των σπουδών μου, είναι πιο σημαντική από τον
ελεύθερο χρόνο και τη διασκέδαση
74 20.8 127 35.7 101 28.4 54 15.2
7
Ακόμα και πριν τις σπουδές μου, η ειδικότητα 
που σπουδάζω τώρα είχε πολύ μεγάλη σημασία
για εμένα
47 13.2 78 21.9 99 27.8 132 37.1
8
Είμαι σίγουρος ότι η ειδικότητα που διάλεξα, 
ανταποκρίνεται στην κλίση μου
23 6.5 43 12.1 105 29.5 185 52.0
9
Επέλεξα τη συγκεκριμένη ειδικότητα, επειδή 
είχε πολύ ενδιαφέρον περιεχόμενο
18 5.1 29 8.2 101 28.4 208 58.4
Οι ερωτήσεις (4), (5) και (6) αναφέρονται στα αξιακά σθένη. Στις ερωτήσεις
(4)  και  (5)  οι  συμμετέχοντες  εκδηλώνουν  αρκετά  μεγάλο  ενδιαφέρον  (78.1% και
77.3% αντίστοιχα)  αποδίδοντας  μεγάλη αξία στο αντικείμενο σπουδών τους.  Ενώ
στην  6η ερώτηση  όπου  γίνεται  σύγκριση  με  το  πόση  αξία  δίνουν  σε  χόμπι  και
κοινωνικές σχέσεις, οι απαντήσεις είναι μοιρασμένες.
Οι ερωτήσεις 7, 8 και 9 αναφέρονται στον εσωτερικό προσανατολισμό. Οι
σπουδαστές δήλωσαν ότι η ειδικότητα που διάλεξαν ανταποκρίνεται στην κλίση τους
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(81.5%) και ότι τη διάλεξαν επειδή θεωρούν το περιεχόμενο της πολύ ενδιαφέρον
(86.6%).
Από τις απαντήσεις που έδωσαν συνολικά οι σπουδαστές των Δ.ΙΕΚ για το
ενδιαφέρον προκύπτει μέτριο προς υψηλό ενδιαφέρον με Μ.Ο. = 2.92 και Τ.Α. =
0.61. 
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για τις τρεις βασικές ψυχολογικές ανάγκες
Στον Πίνακα 11 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις της κλίμακας
AFS και  των  παραγόντων  της.  Από  τις  απαντήσεις  που  δόθηκαν  φαίνεται  ότι  οι
σπουδαστές νιώθουν ότι καλύπτονται οι βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους σε ένα
μέτριο προς υψηλό βαθμό (Μ.Ο.=4.94, Τ.Α.=1.18). Από τους επιμέρους παράγοντες
τη  μεγαλύτερη  επίδοση  έχει  η  εκπλήρωση  του  να  νιώθουν  ικανοί  (Μ.Ο.=5.38,
Τ.Α.=1.39), ενώ την πιο χαμηλή επίδοση έχει η εκπλήρωση της ανάγκης για σχέσεις
(Μ.Ο.=4.31,  Τ.Α.=1.47).  Η  εκπλήρωση  της  ανάγκης  για  αυτονομία  σημείωσε
Μ.Ο.=5.14, Τ.Α.=1.42. 
Πίνακας 11: 
Μέσοι όροι και τυπική απόκλιση της κλίμακας AFS και των παραγόντων της (N = 356)
Παράγοντες Μ.Ο. Τ.Α.
Βασικές Ψυχολογικές Ανάγκες 4.94 1.18
COMP - Ικανότητα 5.38 1.39
RELE - Σχέσεις 4.31 1.47
AUTO - Αυτονομία 5.14 1.42
Τις περισσότερες ακραία αρνητικές απαντήσεις, συγκέντρωσαν οι ερωτήσεις
πλήρωσης (FILL1 – FILL2 - FILL3) , όπου οι μισοί περίπου σπουδαστές διαφώνησαν
απολύτως  με  τις  προτάσεις,  ότι  νιώθουν  πιεσμένοι,  σφιγμένοι  ή  στρεσαρισμένοι.
Υπενθυμίζεται  ότι  αυτές  οι  ερωτήσεις  δεν  λαμβάνονται  υπόψη  στο  σκορ.  Τα
μικρότερα ποσοστά σε απόλυτα αρνητικές απαντήσεις έχουν οι ερωτήσεις COMP3 -
“ότι οι δεξιότητές μου βελτιώνονται” και AUTO3 “ελεύθερος/η να αποφασίσω για
τον εαυτό μου τι να κάνω” που ανήκουν στην κάλυψη των αναγκών για ικανότητα και
αυτονομία αντίστοιχα.
54
Οι  συγκεκριμένες  ερωτήσεις  τυχαίνει  να  συγκεντρώνουν  και  τις
περισσότερες απόλυτα θετικές απαντήσεις με ποσοστά 43.8% και 43.5% αντίστοιχα.
Γενικά,  οι  ανάγκες  για  αυτονομία  και  ικανότητα  συγκεντρώνουν  υψηλά  θετικά
ποσοστά ενώ στην κάλυψη της ανάγκης για σχέσεις οι απαντήσεις είναι περισσότερο
μοιρασμένες. Αυτό φυσικά αντικατοπτρίζεται και στον Πίνακα 11 όπου η ανάγκη για
σχέσεις έχει το χαμηλότερο μέσο όρο και τη μεγαλύτερη τυπική απόκλιση.
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για τα κίνητρα
Στον  Πίνακα  12 αναφέρονται  οι  μέσοι  όροι  και  οι  τυπικές  αποκλίσεις  των
παραγόντων  που  εμπεριέχει  η  κλίμακα  AMS.   Από  ό,τι  φαίνεται  οι  σπουδαστές
σημείωσαν τα μεγαλύτερα σκορ στα Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης (Μ.Ο.
= 5.31, Τ.Α. = 1.57) και στην Ταύτιση (Μ.Ο. = 5.32, Τ.Α. = 1.39), η οποία ανήκει μεν
στα εξωτερικά κίνητρα αλλά βρίσκεται πολύ κοντά στα εσωτερικά. Γενικά όλα τα
σκορ είναι αρκετά υψηλά και δηλώνουν έντονα κίνητρα κάτι που συμφωνεί με την
έλλειψη κινήτρων, όπου σημειώθηκε το χαμηλότερο σκορ (Μ.Ο. = 2.36, Τ.Α. = 1.56)
Πίνακας 12: 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των παραγόντων της κλίμακας AMS (N = 356)
Υποκλίμακες κινήτρων Μ.Ο. Τ.Α.
IMK - Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης 5.31 1.57
IMA - Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη 4.22 1.69
IMS - Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης 4.57 1.36
EME - Εξωτερική ρύθμιση 4.77 1.56
EMIN - Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση 3.46 1.54
EMID - Ταύτιση 5.32 1.39
AM - Έλλειψη κινήτρων 2.36 1.56
Αν  και  η  κλίμακα  μέτρησης  είναι  επταβαθμιαία,  παρατηρούνται  πολλές
απαντήσεις  σε  ακραίες  τιμές  κυρίως  αρνητικές.  Η  έλλειψη  κινήτρων  (AM)
συγκεντρώνει τα μεγαλύτερα ποσοστά “δεν ισχύει καθόλου” με την ερώτηση ΑΜ4 -
“Δεν  μπορώ  να  καταλάβω  τι  κάνω  στο  ΙΕΚ”  στο  ποσοστό  67.7%.  Η  δεύτερη
κατηγορία  κινήτρων  με  τις  υψηλότερες  απόλυτα  αρνητικές  απαντήσεις  είναι  η
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ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση (EMIN). Περίπου ένας στους δύο σπουδαστές δήλωσαν
ότι δεν ισχύει καθόλου η πρόταση ΕΜΙΝ4 “ Πηγαίνω στο ΙΕΚ... Για να δείξω ότι
είμαι έξυπνος/η”.
Στον αντίποδα, τις περισσότερες θετικά απόλυτες απαντήσεις συγκεντρώνει
η  κατηγορία  των  εσωτερικών  κινήτρων  για  απόκτηση  γνώσης  και  τα  κίνητρα
ταύτισης.  Η  ερώτηση  όμως  με  τις  περισσότερες  θετικές  απαντήσεις  ανήκει  στην
ταύτιση, συγκεντρώνει ποσοστό 46.9% και είναι η EMID2 - “Επειδή θα με βοηθήσει
να βρω μια δουλειά που μου αρέσει”.
7.3 Επίδραση δημογραφικών παραγόντων - 2ο ερευνητικό ερώτημα
Πραγματοποιήθηκε  μια  σειρά  από στατιστικά  τεστ  για  να  εξεταστεί  η  συσχέτιση
μεταξύ των δημογραφικών παραγόντων και των τιμών ενδιαφέροντος, της κάλυψης
βασικών ψυχολογικών αναγκών και  κινήτρων,  καθώς και  των υποκλιμάκων τους.
Στόχος είναι να απαντηθεί το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα για το εάν επηρεάζουν οι
δημογραφικοί παράγοντες τις τιμές των μεταβλητών.
Σε σχέση με το φύλο
Στον Πίνακα  13 δηλώνονται οι μέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις τα αποτελέσματα
του t-test για άνδρες (Nάνδρες = 169) και γυναίκες (Nγυναίκες = 187) για κάθε μεταβλητή.
Με έντονη γραφή συμβολίζονται οι κλίμακες.
Από  την  ανάλυση  προέκυψε  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στο  ότι  οι
άνδρες (M.O = 5.28, T.A. = 1.47) αισθάνονται λιγότερο να καλύπτεται η ανάγκη για
ικανότητα από ότι οι γυναίκες (Μ.Ο. = 5.58, Τ.Α. = 1.40)· t(354) = -2.077, p = .039.
Στατιστικά  σημαντική  διαφορά  προέκυψε  επίσης  στα  εσωτερικά  κίνητρα  για
απόκτηση γνώσης με τους άνδρες να σημειώνουν χαμηλότερο σκορ (Μ.Ο. = 5.2, Τ.Α.
= 1.56) από ότι οι γυναίκες (Μ.Ο. = 5.61, Τ.Α. = 1.37)· t(354) = -2.54, p = .012, δ.
Τέλος, σημαντική διαφορά βρέθηκε στις απαντήσεις των ανδρών (M.O = 5.07, T.A. =
1.45) από τις απαντήσεις των γυναικών (M.O = 5.46, T.A. = 1.29) για τα κίνητρα
ταύτισης· t(354) = -2.077, p = .039.
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Πίνακας 13:
 t-test για την επιρροή του φύλου στις μεταβλητές (N = 356)
Άνδρες Γυναίκες
Μεταβλητές Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t-test
Ενδιαφέρον 2.92 0.61 2.97 0.60 -.735
Κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών» 4.84 1.27 5.09 1.11 -1.934
Ανάγκη για αυτονομία 5.04 1.54 5.25 1.19 -1.412
Ανάγκη για ικανότητα 5.28 1.47 5.58 1.40 -2.077*
Ανάγκη για σχέσεις 4.21 1.44 4.43 1.52 -1.364
Κίνητρα
IMK - Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης 5.22 1.56 5.61 1.37 -2.54*
IMA - Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη 4.24 1.60 4.4 1.60 -.913
IMS - Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης 4.47 1.34 4.67 1.38 -1.427
EME - Εξωτερική ρύθμιση 4.61 1.66 4.87 1.55 -1.543
EMIN - Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση 3.42 1.51 3.37 1.59 .293
EMID - Ταύτιση 5.07 1.45 5.46 1.29 -2.697*
AM - Έλλειψη κινήτρων 2.37 1.62 2.07 1.35 1.952
*=p<.05
Σε σχέση με το εξάμηνο σπουδών
Για τη διερεύνηση της επιρροής του εξαμήνου φοίτησης διενεργήθηκε t-test
μεταξύ  του  Β’ (Ν  =  250)  και  του  Δ’ Εξαμήνου  (Ν  =  106)  .  Στον  Πίνακα  14
αποτυπώνονται τα αποτελέσματα του t-test.
Το  εξάμηνο  φοίτησης  φαίνεται  να  επηρεάζει  σημαντικά  τις  τιμές  των
μεταβλητών.  Προέκυψε  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στην  κάλυψη  βασικών
ψυχολογικών αναγκών ανάμεσα σε σπουδαστές Β’ εξαμήνου (Μ.Ο. = 5.06, Τ.Α. =
1.14) και σε σπουδαστές  Δ’ εξαμήνου (Μ.Ο. = 4.76, Τ.Α. = 1.28)· t(354) = 2.17, p = .
031, η οποία προέρχεται κυρίως από την ανάγκη για αυτονομία όπου οι απαντήσεις
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των σπουδαστών Β’ εξαμήνου (Μ.Ο. = 5.33, Τ.Α. = 1.31) είχαν στατιστικά σημαντική
διαφορά από αυτές των σπουδαστών Δ’ Εξαμήνου (Μ.Ο. = 4.73, Τ.Α. = 1.61)· t(354)
= 3.667, p < .001. 
Αναφορικά με τα κίνητρα οι απαντήσεις έδειξαν διαφορά σε 4 από τις 7
κατηγορίες κινήτρων. Οι μικρότεροι σε εξάμηνο σπουδαστές (Μ.Ο. = 5.62, Τ.Α. =
1.35)  δήλωσαν  ισχυρότερα  εσωτερικά  κίνητρα  για  την  απόκτηση  γνώσεων  από
αυτούς του μεγαλύτερου εξαμήνου (Μ.Ο. = 5, Τ.Α. = 1.65)· t(354) = 3.795, p < .001),
όπως επίσης και εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη με Μ.Ο. = 4.5 και Τ.Α. = 1.50 σε
αντίθεση  με  Μ.Ο.  =  3.92  και  Τ.Α.  =  1.77  · t(354)  =  3.122,  p  =  .002).  Επίσης,
σημαντική  στατιστική  διαφορά  εντοπίστηκε  στα  εσωτερικά  κίνητρα  για  βίωση
διέγερσης όπου οι σπουδαστές του Β’ εξαμήνου σημείωσαν μεγαλύτερο σκορ (Μ.Ο.
= 4.76, Τ.Α. = 1.24) από αυτούς του Δ’ Εξαμήνου (Μ.Ο. = 4.15, Τ.Α. = 1.54)· t(354)
=3.913, p < .001). 
Πίνακας 14:
 t-test για την επιρροή του εξαμήνου φοίτησης στις μεταβλητές (Ν = 356)
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Εξάμηνο Β’ Εξάμηνο Δ’
Μεταβλητές Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t-test
Ενδιαφέρον 2.97 0.61 2.90 0.59 1.064
Κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών» 5.06 1.14 4.76 1.28 2.17*
Ανάγκη για αυτονομία 5.33 1.31 4.73 1.61 3.667***
Ανάγκη για ικανότητα 5.48 1.32 5.35 1.49 .808
Ανάγκη για σχέσεις 4.38 1.48 4.21 1.50 .968
Κίνητρα
IMK - Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης 5.62 1.35 5 1.65 3.795**
IMA - Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη 4.50 1.50 3.92 1.77 3.122*
IMS - Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης 4.76 1.24 4.15 1.54 3.913***
EME - Εξωτερική ρύθμιση 4.71 1.62 4.86 1.55 -.865
EMIN - Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση 3.55 1.46 3 1.69 3.119**
EMID - Ταύτιση 5.36 1.35 5.09 1.44 1.663
AM - Έλλειψη κινήτρων 2.09 1.43 2.50 1.42 -2.525*
*=p<.05, **=p<0.01, ***=p<.001
 Από τις τρεις κατηγορίες των εξωτερικών κινήτρων στατιστικά σημαντική
διαφορά έχουν οι απαντήσεις για την ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση των σπουδαστών
Β’ εξαμήνου (Μ.Ο. = 3.55,  Τ.Α. = 1.46),  όπου παρουσιάζεται  ως υψηλότερη από
αυτήν των σπουδαστών Δ’ Εξαμήνου (Μ.Ο. = 3, Τ.Α. = 1.69)· t(354) = 3.119, p = .
002). Τέλος, αναφορικά με την έλλειψη κινήτρων, οι φοιτητές Δ’ εξαμήνου (Μ.Ο. =
2.50,  Τ.Α.  = 1.42)  απάντησαν με  μεγαλύτερο σκορ από αυτούς  του Β’ εξαμήνου
(Μ.Ο. = 2.09, Τ.Α. = 1.43)· t(354) = -2.525, p = .012).
Εξαιτίας  των  απροσδόκητων  αποτελεσμάτων  και  ενδιαφέροντος  από
πλευράς ερευνητή, έγιναν προσπάθειες για μια περαιτέρω διερεύνηση της επίδρασης
του εξαμήνου φοίτησης  των σπουδαστών στις  μεταβλητές.  Επιλέχθηκε μέρος  του
δείγματος,  το  οποίο  είχε  όσο  το  δυνατόν  περισσότερο  όμοια  δημογραφικά
χαρακτηριστικά, πλην του εξαμήνου σπουδών. Επιλέχθηκαν δύο τμήματα της ίδιας
ειδικότητας που φοιτούσαν στο ίδιο Δ.ΙΕΚ. Το δείγμα όμως είναι αρκετά μικρό (Ν =
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30) με Ν = 14 σπουδαστές Β’ εξαμήνου και Ν = 16 Δ’ εξαμήνου. Διενεργήθηκαν
ανάλογα t-test και τα αποτελέσματα με στατιστική σημαντικότητα παρατίθενται στον
πίνακα 15. Παρόλο που προκύπτουν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα, η άποψη
του  ερευνητή  είναι  ότι  πρέπει  να  αντιμετωπίζονται  αποκλειστικά  ως  ενδεχόμενες
ενδείξεις, λόγω του μικρού μεγέθους τους δείγματος.
Πίνακας 15: 
t-test για την επιρροή του εξαμήνου φοίτησης στις μεταβλητές σε μέρος του δείγματος (N = 30)
Εξάμηνο Β Εξάμηνο Δ
Μεταβλητή M.O T.A M.O T.A t-test
Κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών» 5.12 0.92 4.38 0.99 2.14*
Ανάγκη για αυτονομία 5.17 1.31 3.77 1.33 2.88**
IMK - Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης 5.14 1.32 3.67 1.62 2.71**
IMA - Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη 4.73 1.54 3.22 2.01 2.29**
IMS - Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης 4.70 1.24 2.94 1.36 3.68***
EMIN - Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση 4.38 1.4 2.53 1.67 3.25**
EMID - Ταύτιση 5.79 0.79 4.64 1.62 2.41*
*=p<.05, **=p<0.01, ***=p<.001
Σχετικά με την ηλικία
Για την επίδραση της ηλικίας στις κλίμακες ενδιαφέροντος, βασικών ψυχολογικών
αναγκών  και  κινήτρων,  διεξήχθησαν  αναλύσεις  συσχετίσεων  Pearson  r.  Τα
αποτελέσματα  συγκεντρώνονται  στον  Πίνακα  16.  Σύμφωνα  με  τη  βιβλιογραφία
(Digelidis  &  Papaioannou,  2007·  Häussler,  1987·  Lepper,  Corpus,  &  Iyengar,
2005), αναμένονταν αρνητικές συσχετίσεις με τις μεταβλητές. Για δείγμα Ν = 356
και p ≤ .05 η τιμή κριτήριο διαμορφώθηκε στην rc = -.087. 
Πίνακας 16:
 Δείκτης συνάφειας r (pearson) ανάμεσα στην ηλικία και το ενδιαφέρον, την κάλυψη βασικών 
ψυχολογικών αναγκών και τα κίνητρα (Ν = 356)
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Μεταβλητές Ηλικία
Ενδιαφέρον -.019
Κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών» -.002
Ανάγκη για αυτονομία -.135*
Ανάγκη για ικανότητα .064
Ανάγκη για σχέσεις .067
Κίνητρα
IMK - Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης -.094*
IMA - Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη -.064
IMS - Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης -.068
EME - Εξωτερική ρύθμιση -.056
EMIN - Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση -.100*
EMID - Ταύτιση -.043
AM - Έλλειψη κινήτρων .009
* = p<.05
Παρόλο  που  βρέθηκαν  στατιστικά  σημαντικές  τιμές,  οι  συσχετίσεις
χαρακτηρίζονται ως πολύ αδύναμες. Δεν ξεπεράστηκε το κατώφλι r≥|.200| και για
αυτό το λόγο θεωρείται ότι δεν υπάρχει συσχέτιση.
Σε σχέση με το μορφωτικό επίπεδο
Αρχικά η κατηγορία των κατόχων μεταπτυχιακών τίτλων (Ν = 10) αποκλείστηκε από
τα  τεστ  ανάλυσης  της  διακύμανσης,  επειδή  αποτελούσε  μόνο  το  2.81%  του
συνολικού δείγματος.
Εφαρμόστηκε τεστ κανονικότητας Kolmogorov–Smirnov το οποίο απέρριψε
την  κανονικότητα  σε  όλες  τις  μεταβλητές.  Λόγω  της  μη  κανονικότητας  και  των
διαφορετικών ομάδων δείγματος (NΓΕΛ/ΕΠΑΣ = 252, ΝΑΕΙ/ΤΕΙ = 52, ΝΙΕΚ = 42) επιλέχθηκε
ο  μη  παραμετρικός  έλεγχος  Kruskal–Wallis.  Ο  έλεγχος  έδειξε  στατιστική
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σημαντικότητα στα κίνητρα ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης σε σχέση με το μορφωτικό
επίπεδο x2(23) = 45.559, p = .004. 
Ακολούθησαν έλεγχοι  post  hoc  με  προσέγγιση Bonferroni  για  να  βρεθεί
ανάμεσα  σε  ποια  μορφωτικά  επίπεδα  εντοπίζονται  διαφορές.  Τα  αποτελέσματα
έδειξαν ότι οι απόφοιτοι ΓΕΛ/ ΕΠΑΛ (Μ.Ο. = 3.56, Τ.Α. = 1.54) δήλωσαν ότι έχουν
υψηλότερα  κίνητρα  ενδοπροβαλλόμενης  ρύθμισης  από  τους  απόφοιτους  ΑΕΙ/ΤΕΙ
(Μ.Ο. = 2.88, Τ.Α. = 1.51). Στο Σχήμα 9 απεικονίζεται το διάγραμμα κουτιών για τα
κίνητρα ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης ανά μορφωτικό επίπεδο
7.4 Σχέσεις μεταξύ ενδιαφέροντος, βασικών ψυχολογικών αναγκών και 
κινήτρων - 3ο ερευνητικό ερώτημα
Η διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ του ενδιαφέροντος, των βασικών ψυχολογικών
αναγκών και των κινήτρων έγινε με μια σειρά από τεστ συσχέτισης pearson. Τα τεστ
εφαρμόστηκαν  στις  βασικές  κλίμακες,  αλλά  και  στις  υποκλίμακες  για  να
δημιουργηθεί ο πίνακας συσχετίσεων (Πίνακας 17, σελ. 64) 
Σχετικά με την κλίμακα AMS, οι υποκλίμακες των εσωτερικών κινήτρων
παρουσίασαν ισχυρή θετική συσχέτιση μεταξύ τους (r διάστημα από .59 έως .76),
μέτρια θετική συσχέτιση με τις υποκλίμακες εξωτερικών κινήτρων και όπως επίσης
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Σχήμα 9: Διάγραμμα κουτιών για τα κίνητρα ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης ανά 
μορφωτικό επίπεδο
μέτρια  θετική  συσχέτιση  ανάμεσα  στις  υποκλίμακες  εξωτερικών  κινήτρων  (r
διάστημα  από  .28  έως  .68)  και  αρνητική  μέτρια  προς  ισχυρή  συσχέτιση  με  την
έλλειψη  κινήτρων  (r  διάστημα  από  -.36  έως  -.62).  Οι  υποκλίμακες  εξωτερικών
κινήτρων  παρουσίασαν  μέτρια  προς  υψηλή  θετική  συσχέτιση  μεταξύ  τους  (r
διάστημα  από  .36  έως  .62)  και  καθόλου  ως  μέτρια  αρνητική  συσχέτιση  με  την
έλλειψη κινήτρων (r διάστημα από -.07 έως -.53).
Μέτρια ως μεγάλη συσχέτιση μεταξύ τους έδειξαν και οι υποκλίμακες του
AFS για την κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών (r διάστημα από .46 έως .67)
και μεγάλη συσχέτιση με την κεντρική κλίμακα (r διάστημα από .79 έως .86), κάτι το
οποίο είναι λογικό. Επίσης, η κλίμακα του ενδιαφέροντος έδειξε μέτρια προς υψηλή
συσχέτιση με τα εσωτερικά κίνητρα (r διάστημα από .49 έως .64) χαμηλή προς μέτρια
θετική συσχέτιση με τα εξωτερικά κίνητρα (r διάστημα από .28 έως .49) και μέτρια
αρνητική συσχέτιση με την έλλειψη κινήτρων (r = -.52, p < .0001). 
Το  ενδιαφέρον  έχει  μέτρια  συσχέτιση  με  την  κάλυψη  των  βασικών
ψυχολογικών αναγκών (r διάστημα από .29 έως .51).  Με τα κίνητρα έχει  μέτρια
συσχέτιση στα εσωτερικά (r διάστημα από .36 έως .54), καθόλου ως μέτρια με τα
εξωτερικά  (r διάστημα  από  .06  έως  .47)  και  μέτρια  αρνητική  συσχέτιση  με  την
έλλειψη κινήτρων (r = -.51, p < .0001). 
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Πίνακας 17: 
Συσχετίσεις μεταξύ των κλιμάκων και των υποκλιμάκων για ενδιαφέρον, βασικές ψυχολογικές ανάγκες και κίνητρα
Μέτρηση 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Ενδιαφέρον -
2. Κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών .51**** -
3. Ανάγκη για αυτονομία .47**** .85**** -
4. Ανάγκη για ικανότητα .51**** .86**** .67**** -
5. Ανάγκη για σχέσεις .29**** .79**** .46**** .50**** -
6. Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης .54**** .64**** .56**** .63**** .43**** -
7. Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη .36**** .49**** .44**** .44**** .36**** .61**** -
8. Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης .47**** .59**** .52**** .52**** .44**** .76**** .59**** -
9. Εξωτερική ρύθμιση .06 .28**** .24**** .29**** .18*** .28**** .35**** .26**** -
10. Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση .14** .29**** .22**** .23**** .26**** .35**** .68**** .37**** .46**** -
11. Ταύτιση .37**** .49**** .41**** .53**** .29**** .67**** .46**** .56**** .62**** .36**** -
12. Έλλειψη κινήτρων -.51**** -.52**** -.46**** -.56**** -.28**** -.60**** -.31**** -.46**** -.19*** -.07 -.53**** -
P < .0001 ‘****’, p < .001 ‘***’, p < .01 ‘**’, p < .05 ‘*’
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Παρατηρώντας  κανείς  τον  Πίνακα  17 συνολικά  βλέπει  να  υπάρχουν
συσχετίσεις (p < .0001), εκτός από 2 περιπτώσεις. Η ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση που
δεν έχει καμία συσχέτιση με την έλλειψη κινήτρων και το ενδιαφέρον που δεν έχει
καμία συσχέτιση με την εξωτερική ρύθμιση.
7.5 Πρόβλεψη κινήτρων - 4ο ερευνητικό ερώτημα
Για να εξεταστεί εάν μπορούν οι μεταβλητές του ενδιαφέροντος και της κάλυψη των
βασικών  ψυχολογικών  αναγκών  να  προβλέψουν  το  σκορ  σε  κάθε  τύπο
ενδιαφέροντος  έγινε  μια  σειρά  από  ιεραρχικές  πολλαπλές  γραμμικές
παλινδρομήσεις.  Για τη κατασκευή μοντέλων επιλέχθηκε η μέθοδος της ιεραρχικής
παλινδρόμησης από αυτή της πολλαπλής. Ο λόγος ήταν για να καταδείξει τη λογική
στην  οποία  βασίστηκε  η  έρευνα.  Ένας  σπουδαστής  εισέρχεται  σε  ένα  ΙΕΚ  με
συγκεκριμένα δημογραφικά στοιχεία και ένα βαθμό προσωπικού ενδιαφέροντος, στα
οποία το ΙΕΚ έχει καθόλου έως ελάχιστη επίδραση. Θα πρέπει το ΙΕΚ να βρει τις
συνθήκες, τις οποίες μπορεί να επηρεάσει, έτσι ώστε να δημιουργηθεί κλίμα για την
καλλιέργεια κινήτρων. Συνεπώς εφαρμόστηκε ιεραρχική παλινδρόμηση για να δείξει
τους συντελεστές και τη διαφορά που προκαλούν οι μεταβλητές όταν εισέρχονται
στην εξίσωση.
Αυτές  οι  παλινδρομήσεις  πραγματοποιούνται  βηματικά  ξεκινώντας  με
εισαγωγή  των  δημογραφικών  μεταβλητών,  σε  δεύτερο  βήμα  οι  μεταβλητή  του
ενδιαφέροντος και σε τρίτο βήμα η κάλυψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών.
Από  τους  δημογραφικούς  παράγοντες  επιλέχθηκαν  το  φύλο  και  το  εξάμηνο  ως
ψευδομεταβλητές,  επειδή αυτοί οι  δύο παράγοντες έδειξαν από τις  αναλύσεις  ότι
επηρεάζουν τις υπόλοιπες μεταβλητές. Το φύλο τέθηκε με βάση τη γυναίκα και το
εξάμηνο με βάση το Δ’ εξάμηνο.
Στον Πίνακα 18 περιγράφονται οι τιμές κατά τη διάρκεια των βημάτων που
πραγματοποιήθηκαν.  Ακολουθεί  συνοπτική  περιγραφή  για  κάθε  εξαρτημένη
μεταβλητή.
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Πίνακας 18:
 Ιεραρχικές γραμμικές πολλαπλές παλινδρομήσεις για κάθε τύπο κινήτρων με μεταβλητές εισόδου τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, το ενδιαφέρον και την κάλυψη των βασικών 
ψυχολογικών αναγκών
Μοντέλο
Βήμα 1 Βήμα 2 Βήμα 3
β τ R2 F β τ R2 ΔR2 ΔF β τ R2 ΔR2 ΔF
Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης .06 10.57*** .37 .31 171.6*** .53 .16 39.5***
Φύλο .122 2.33* .101 2.36* .074 2.00*
Εξάμηνο -.206 -3.94*** -.165 -3.86*** -.137 -3.61***
Ενδιαφέρον .562 13.1*** .282 6.13***
Ανάγκη για ικανότητα .337 6.21***
Ανάγκη για αυτονομία .110 2.07*
Ανάγκη για σχέσεις .124 2.83**
Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη .05 8.76*** .29 .24 116.4*** .44 .15 31.87***
Φύλο .065 1.23 .037 .811 .013 0.31
Εξάμηνο -.209 -3.99*** -.174 -3.82*** -.130 -3.14**
Ενδιαφέρον .492 10.78*** .245 5.00***
Ανάγκη για ικανότητα .181 3.03**
Ανάγκη για αυτονομία .175 3.00**
Ανάγκη για σχέσεις .210 4.41***
Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης .04 6.21** .19 .15 66.9*** .31 .12 18.58***
Φύλο .036 0.48 .025 0.52 .005 0.12
Εξάμηνο -.183 -3.65*** -.155 -3.17** -.123 -2.64**
Ενδιαφέρον .400 8.18*** .169 3.01**
Ανάγκη για ικανότητα .176 2.62**
Ανάγκη για αυτονομία .161 2.46*
Ανάγκη για σχέσεις .154 2.85**
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Ταύτιση .02 3.79* .15 .13 51.85** .30 .15 24.41**
Φύλο .107 2.00* .099 1.98* .065 1.42
Εξάμηνο -.100 -1.86 -.074 -1.48 -.045 -0.97
Ενδιαφέρον .360 7.2*** .103 1.86
Ανάγκη για ικανότητα .431 6.40***
Ανάγκη για αυτονομία .052 0.78
Ανάγκη για σχέσεις .005 0.09
Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση .03 5.54** .05 .02 5.81* .12 .07 9.38***
Φύλο -.038 -0.72 -.045 -0.85 -.063 -1.23
Εξάμηνο -.173 -3.26** -.165 -3.11** -.156 -2.97**
Ενδιαφέρον .128 2.41* -.040 -0.62
Ανάγκη για ικανότητα .173 2.62*
Ανάγκη για αυτονομία .030 0.39
Ανάγκη για σχέσεις .168 2.68**
Εξωτερική ρύθμιση .01 1.02 .01 .00 1.18 .10 .09 11.13***
Φύλο .056 1.05 .054 1.01 .030 0.58
Εξάμηνο .053 0.99 .056 1.05 .090 1.70
Ενδιαφέρον .058 1.08 -.154 -2.43*
Ανάγκη για ικανότητα .254 3.37***
Ανάγκη για αυτονομία .133 1.78
Ανάγκη για σχέσεις .022 0.37
Έλλειψη κινήτρων .04 6.56** .31 .27 132.74*** .40 .09 18.36***
Φύλο -.099 -1.86 -.083 -1.84 -.060 -1.42
Εξάμηνο .163 3.07** .125 2.76** .100 2.33*
Ενδιαφέρον -.521 -11.52*** -.309 -6.01***
Ανάγκη για ικανότητα -.346 -5.57***
Ανάγκη για αυτονομία -.056 -0.92
Ανάγκη για σχέσεις .013 0.27
"***" p < .001," **" p < .01, "*" p < .05
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Εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης
Το  μοντέλο  που  εφαρμόστηκε  στο  πρώτο  βήμα  κρίθηκε  στατιστικά  σημαντικό
(F(2,353) = 10.57, p < .001). Αρχικά δείχνει το εξάμηνο να είναι σημαντικότερο για
τη  πρόβλεψη  αυτών  των  κινήτρων  από  ότι  το  φύλο.  Έπειτα  όταν  εισέρχεται  το
ενδιαφέρον,  ατονούν οι  δημογραφικοί  παράγοντες  χωρίς  να είναι  αμελητέοι.  Στο
τελικό μοντέλο παρατηρείται ότι όλοι οι προβλεπτικοί παράγοντες είναι στατιστικά
σημαντικοί,  με  μεγαλύτερους  συντελεστές  το  ενδιαφέρον  και  την  ανάγκη  για
ικανότητα. Το μοντέλο έχει πολύ καλό συντελεστή εφαρμογής (R2 = .53) και κάθε
βήμα είχε επίδραση στο συντελεστή.
Εσωτερικά κίνητρα για επίτευξη
Το  μοντέλο  που  εφαρμόστηκε  στο  πρώτο  βήμα  κρίθηκε  στατιστικά  σημαντικό
(F(2,353) = 8.76, p < .001). Στο μοντέλο για τα κίνητρα για επίτευξη, το φύλο δεν
έχει κάποια προβλεπτική ικανότητα, παρά μόνο το εξάμηνο στο πρώτο βήμα. Στο
δεύτερο βήμα το ενδιαφέρον έχει το μεγαλύτερο προβλεπτικό συντελεστή κάτι που
διατηρεί  και  στο  τελικό  μοντέλο.  Στο  τρίτο  βήμα  φαίνεται  ότι  η  κάλυψη  των
βασικών  ψυχολογικών  αναγκών  έχει  σημαντική  ικανότητα  πρόβλεψης  για  τα
συγκεκριμένα κίνητρα. Το τελικό μοντέλο έχει πολύ καλό συντελεστή εφαρμογής
(R2 = .44).
Εσωτερικά κίνητρα για βίωση διέγερσης
Η τελευταία κατηγορία εσωτερικών κινήτρων παρουσιάζει παρόμοια συμπεριφορά
με  τα  εσωτερικά  κίνητρα  για  επίτευξη.  Το  αρχικό  μοντέλο  ήταν  στατιστικά
σημαντικό  (F(2,353)  =  6.21,  p  <  .01).  Όπως  και  στα  προηγούμενα  μοντέλα
σημαντικός δημογραφικός  παράγοντας  πρόβλεψης είναι  το εξάμηνο.  Στο δεύτερο
βήμα το ενδιαφέρον έχει μεγαλύτερο συντελεστή πρόβλεψης. Στο τελικό μοντέλο
φαίνεται  ότι  όλοι  οι  παράγοντες  πλην  του  φύλου  έχουν  στατιστικά  σημαντικό
συντελεστή  πρόβλεψης  με  μεγαλύτερο  αυτού  του  ενδιαφέροντος.  Το  μοντέλο
βελτιωνόταν  σε  κάθε  βήμα  και  ο  τελικός  συντελεστής  εφαρμογής  είναι  οριακά
αποδεκτός (R2 = .31). 
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Τάυτιση
Το αρχικό μοντέλο των κινήτρων ταύτισης είναι στατιστικά σημαντικό (F(2,353) =
3.79,  p  <  .05).  Το  φύλο  έχει  στατιστικά  σημαντικό  συντελεστή  πρόβλεψης  σε
αντίθεση  με  το  εξάμηνο.  Στο  δεύτερο  βήμα  το  ενδιαφέρον  είχε  το  μεγαλύτερο
συντελεστή πρόβλεψης. Στο τρίτο βήμα με την εισροή τγην κάλυψη των βασικών
ψυχολογικών αναγκών, φάνηκε ότι το μοναδικό στατιστικά σημαντικό συντελεστή
πρόβλεψης τον έχει η κάλυψη της ανάγκης για αυτονομία. Το μοντέλο βελτιωνόταν
σε κάθε βήμα και ο τελικός συντελεστής εφαρμογής είναι οριακά αποδεκτός (R2 = .
30). 
Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση
Το αρχικό μοντέλο της ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης είναι στατιστικά σημαντικό
(F(2,353)  =  5.54,  p  <  .01)  με  σημαντικό  συντελεστή  πρόβλεψης  το  εξάμηνο
σπουδών. Στο δεύτερο βήμα το ενδιαφέρον δείχνει να είναι παράγοντας πρόβλεψης
καθώς  παραμένει  και  το  εξάμηνο  σπουδών.  Στο  τρίτο  βήμα  με  την  είσοδο  των
μεταβλητών κάλυψης ψυχολογικών αναγκών το μοντέλο να έχει τρεις στατιστικά
σημαντικούς  παράγοντες  πρόβλεψης,  το  εξάμηνο  σπουδών  και  την  κάλυψη  των
αναγκών  ικανότητας  και  σχέσεων.  Το  μοντέλο  κατά  τη  διάρκεια  των  βημάτων
παρουσίαση ελάχιστη βελτίωση κάτι που αντικατοπτρίζεται και στο μη αποδεκτό
συντελεστή εφαρμογής (R2 = .12). 
Εξωτερική ρύθμιση
Το  αρχικό  μοντέλο  για  την  εξωτερική  ρύθμιση  δεν  ήταν  στατιστικά  σημαντικό
(F(2,353) = 1.02, p > .05), λόγω του ότι κανένας δημογραφικός παράγοντας δεν είχε
σημαντικό  συντελεστή  πρόβλεψης.  Στο  δεύτερο  βήμα  το  μοντέλο  παρέμεινε
στατιστικά μη σημαντικό και χωρίς βελτίωση. Ωστόσο στο τρίτο βήμα το μοντέλο
ήταν στατιστικά σημαντικό (F(6,353) = 6.15, p < .001) με στατιστικά σημαντικούς
συντελεστές πρόβλεψης την κάλυψη της ανάγκης για ικανότητα και το ενδιαφέρον.
Η παλινδρόμηση παρουσίασε από μηδενική ως ελάχιστη βελτίωση σε κάθε βήμα. Ο
τελικός συντελεστής εφαρμογής λαμβάνεται ως μη αποδεκτός (R2 = .10). 
Έλλειψη κινήτρων
Τελευταία κατηγορία που εξετάστηκε ήταν η έλλειψη κινήτρων. Το αρχικό μοντέλο
ήταν  στατιστικά  σημαντικό  (F(2,353)  =  6.56,  p  <  .01)  με  μοναδικό  συντελεστή
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πρόβλεψης το εξάμηνο σπουδών. Στο δεύτερο βήμα το εξάμηνο σπουδών παρέμεινε
στατιστικά  σημαντικό,  αλλά  το  ενδιαφέρον  είχε  συντελεστή  περίπου  4  φορές
μεγαλύτερο σε απόλυτη τιμή. Στο τελευταίο βήμα όπου διαμορφώθηκε το τελικό
μοντέλο, οι βασικότεροι παράγοντες πρόβλεψης ήταν το ενδιαφέρον και η κάλυψη
της ανάγκης για ικανότητα με τρίτο παράγοντα το εξάμηνο σπουδών. Το μοντέλο
παρουσίαζε βελτίωση σε κάθε βήμα. Ο τελικός συντελεστής εφαρμογής κρίνεται ως
ικανοποιητικός (R2 = .40). 
8 Συζήτηση
Στο κεφάλαιο αυτό θα γίνει  μία περίληψη και  ερμηνεία σε δεύτερο επίπεδο των
αποτελεσμάτων της έρευνας καθώς και σύγκριση με αποτελέσματα παραπλήσιων
ερευνών.
8.1 Συζήτηση για τα αποτελέσματα απαντήσεων - 1ο ερευνητικό ερώτημα 
Γενικώς  οι  απαντήσεις  των  συμμετεχόντων  χαρακτηρίζονταν  από  πολλές  ακραίες
τοποθετήσεις. Πέρα του ότι υπήρχαν ερωτήσεις με μεγάλα ποσοστά στις απόλυτές
τους τιμές, παρατηρήθηκαν και συμμετέχοντες να τοποθετούνται μόνο στις ακραίες
τιμές.  Το  γεγονός  αυτό  προκάλεσε  προβλήματα  στις  αναλύσεις.  Εξετάστηκε  το
ενδεχόμενο να απορριφθούν ως ακραίες τιμές. 
Έγιναν δοκιμαστικές αναλύσεις αποκλείοντας τις ακραίες τιμές και αρκετά
αποτελέσματα  της  έρευνας  ήταν  διαφορετικά.  Σε  ορισμένα  τεστ,  οι  ακραίες
περιπτώσεις έφταναν να είναι ως και 62 συμμετέχοντες, που αποτελούν το 17.42%
του συνολικού δείγματος. Εντέλει, αποφασίστηκε να μην αποκλειστούν οι ακραίες
τιμές με το σκεπτικό ότι υπάρχουν αυτές οι επιλογές στο ερωτηματολόγιο για να
μπορούν  να  απαντηθούν  και  ενδεχομένως  αυτές  οι  ακραίες  τιμές  να  αποτελούν
εύρημα.
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για το ενδιαφέρον έδειξαν μέτριο προς
υψηλό ενδιαφέρον, όπως συμβαίνει και σε παρόμοιες έρευνες  (Frenzel et al., 2010·
Monteiro et  al.,  2013).  Αξιοσημείωτο είναι  το γεγονός ότι οι  συμμετέχοντες κατά
πλειοψηφία θεωρούν το αντικείμενο σπουδών σημαντικότερο ή εξίσου σημαντικό με
τα χόμπι τους και τις κοινωνικές σχέσεις, αλλά λιγότερο σημαντικό από τον ελεύθερό
τους χρόνο.
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Επίσης, άξιο αναφοράς είναι ότι οι περισσότεροι σπουδαστές συμφώνησαν
απόλυτα πως η ειδικότητα που διάλεξαν συμφωνεί με την κλίση τους, παρ’ όλα αυτά,
δεν έδειξαν με τα ίδια ποσοστά ότι πριν την επιλογή είχε σημασία η ειδικότητα που
σπουδάζουν. Αυτό ίσως να φανερώνει ότι δεν είχαν το έναυσμα ή την εμπειρία ώστε
να διαπιστώσουν πού είναι η κλίση τους και δηλώνει τη σύνδεση του προσωπικού
ενδιαφέροντος - που αποτελεί χαρακτηριστικό της προσωπικότητας - με εξωτερικά
ερεθίσματα.
Ένα  τελευταίο  στοιχείο  που  προκαλεί  εντύπωση  για  το  ενδιαφέρον  των
σπουδαστών, είναι ότι 51 συμμετέχοντες, περίπου 1 στους 7, δήλωσαν από μηδαμινό
έως ελάχιστο ενδιαφέρον.  Ίσως να είναι  προβληματικό το γεγονός  ότι  ένα τέτοιο
ποσοστό επέλεξε μία ειδικότητα για την οποία δεν ενδιαφέρεται.
Στην κλίμακα AFS για την κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών οι μέσοι
όροι  και  οι  τυπικές  αποκλίσεις  των  απαντήσεων  συμφωνούν  με  αυτές  των
ξενόγλωσσων ερευνών (Jang, Kim, & Reeve, 2012· Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009·
Reeve & Jang, 2006· Reeve & Tseng, 2011). Η υποκλίμακα της κάλυψης της ανάγκης
για σχέσεις σημείωσε το μικρότερο σκορ με αξιοσημείωτη διαφορά από τις άλλες
υποκλίμακες,  κάτι  που  παρατηρείται  και  σε  άλλες  έρευνες  αλλά  με  μικρότερη
διαφορά. Οι συμμετέχοντες που δήλωσαν καθόλου ως ελάχιστη κάλυψη της ανάγκης
για  σχέσεις  μέσα στο ΙΕΚ ήταν 84 (24%).  Πιθανώς  η  κατάσταση στα Δ.ΙΕΚ με
προβλήματα λειτουργίας, μη μόνιμο προσωπικό και ακυρώσεις μαθημάτων να μην
επιτρέπει ανάπτυξη τέτοιων σχέσεων. 
Τέλος, οι ερωτήσεις πλήρωσης που αναφέρονται σε συναισθήματα άγχους
και πίεσης είχαν αρκετά χαμηλό σκορ, παρόλο που η δειγματοληψία έλαβε χώρα λίγο
πριν τις εξετάσεις Ιουνίου.
Οι  μέσοι  όροι  και  οι  τυπικές  αποκλίσεις  διέφεραν  στις  απαντήσεις  των
συμμετεχόντων στην κλίμακα AMS. Ειδικότερα, από ελληνικής έρευνας (Barkoukis
et  al.,  2008) αξιοσημείωτη  διαφορά  υπήρξε  στην  ενδοπροβαλλόμενη  ρύθμιση  με
διαφορά  της  τάξης  της  μίας  μονάδας  χαμηλότερα.  Χαμηλότερα  βρέθηκε  και  η
υποκλίμακα της εξωτερικής ρύθμισης σε μικρότερο βαθμό και υψηλότερα βρέθηκαν
τα εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης. Συγκριτικά με ξενόγλωσσες έρευνες
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(Cokley,  2000·  Cokley,  Bernard,  Cunningham, & Motoike,  2001·  Fairchild,  Horst,
Finney, & Barron, 2005· Goudas, Biddle, & Fox, 1994· Grouzet, Otis, & Pelletier,
2006· Guay, Morin,  Litalien,  Valois,  & Vallerand, 2015· Robert  J Vallerand et  al.,
1993b) οι διαφορές επικεντρώνονται στις τρεις αυτές κατηγορίες.
Όπως αναφέρθηκε η υποκλίμακα της ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης είχε εν
γένει διαφορετική συμπεριφορά από τις άλλες υποκλίμακες αλλά και συγκριτικά με
άλλες έρευνες. Κάποια προφανής εξήγηση δεν βρέθηκε. Ενδεχομένως να οφείλεται
σε πολιτισμικούς λόγους. Η διατύπωση των ερωτήσεων θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι
έχει  αρνητική  χροιά  όταν  αναφέρεται  στην  ελληνική  πραγματικότητα.  Για
παράδειγμα προτάσεις  “Πηγαίνω στο ΙΕΚ για  να  δείξω ότι  είμαι  έξυπνος¨  ή  “...
Επειδή  νιώθω  σημαντικός/η  όταν  τα  πάω  καλά  στο  ΙΕΚ”,  ενδεχομένως  να
προκαταβάλουν  ως  κάτι  αρνητικό.  Η  συγκεκριμένη  κατηγορία  ουσιαστικά
υποδηλώνει μία διεργασία μεταβολής των εξωτερικών κινήτρων σε εσωτερικά. 
Παρόλο που το σκορ των σπουδαστών για έλλειψη κινήτρων ήταν χαμηλό,
οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την έλλειψη κινήτρων παρουσιάζουν ιδιαίτερα
στοιχεία. Από τους σπουδαστές 26 δήλωσαν πολύ υψηλή έλλειψη κινήτρων με 8 από
αυτούς στον απόλυτο βαθμό. Ο λόγος που ο μέσος όρος είναι χαμηλός, είναι επειδή
119 συμμετέχοντες δήλωσαν ότι δεν έχουν έλλειψη κινήτρων απόλυτα. Ένα τέτοιο
ποσοστό του δείγματος με τέτοια έλλειψη κινήτρων, θα πρέπει να προβληματίσει και
τους ίδιους, αλλά και τους φορείς της αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης.
8.2  Συζήτηση για την επίδραση δημογραφικών παραγόντων - 2ο ερευνητικό 
ερώτημα
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, τα δημογραφικά στοιχεία επηρεάζουν το ενδιαφέρον,
τα κίνητρα και την αντίληψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών. Το φύλο και η
ηλικία έχουν σημαίνοντα ρόλο στο ενδιαφέρον (Bickel, Strack, & Bögeholz, 2015·
A.  Chen  &  Darst,  2002·  Frenzel  et  al.,  2010),  στα  κίνητρα  (Grouzet  et  al.,
2006) αλλά και στις βασικές ψυχολογικές ανάγκες (B. Chen et al., 2015· Haerens et
al., 2015). Ειδικότερα στο ενδιαφέρον, οι πρότερες γνώσεις εξετάζονται επίσης ως
παράγοντας επιρροής (Bickel et al., 2015· Linnenbrink-Garcia et al., 2012). 
Η  παρούσα  έρευνα  ασχολήθηκε  με  το  φύλο,  την  ηλικία,  το  εξάμηνο
φοίτησης και το μορφωτικό επίπεδο. Οι προαναφερθέντες έρευνες που εξετάζουν την
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σχέση  της  ηλικίας  με  τις  μεταβλητές,  πραγματοποιήθηκαν  σε  δομές  τυπικής
εκπαίδευσης με αποτέλεσμα,  σε πολλές  από αυτές  η χρονιά/εξάμηνο φοίτησης να
ταυτίζεται με την ηλικία. Σε μία σχολική τάξη, οι μαθητές έχουν την ίδια ηλικία, ενώ
στο  πανεπιστήμιο  η  διαφορά  ηλικίας  των  φοιτητών  ίδιου  εξαμήνου  διαφέρει
ελάχιστα. Στα ΙΕΚ δεν υπάρχουν περιορισμοί ηλικίας και οι σπουδαστές προέρχονται
από διάφορες ηλικίες, όπως φαίνεται και στην παρούσα έρευνα. Για αυτόν το λόγο
αποφασίστηκε να μελετηθεί η ηλικία, αλλά και το εξάμηνο φοίτησης επίσης.
Το  μορφωτικό  επίπεδο  ανέλαβε  το  ρόλο  της  προηγούμενης  γνώσης  –
εμπειρίας. Ο ερευνητής σε καμία περίπτωση δεν ισχυρίζεται ότι ένα συγκεκριμένο
μορφωτικό  επίπεδο  συνεπάγεται  συγκεκριμένο  επίπεδο  γνώσης,  παρ’ όλα  αυτά,
αποτελεί  έναν αντιπροσωπευτικό παράγοντα και  βολικό τρόπο μέτρησης γνώσεων
δεξιοτήτων και εμπειριών.
Το  φύλο  είχε  στατιστικά  σημαντικά  ρόλο  σε  ορισμένες  μεταβλητές.  Οι
γυναίκες δήλωσαν ότι εκπληρώνεται η ανάγκη τους για ικανότητα περισσότερο από
τους  άνδρες.  Δεν  βρέθηκαν  βιβλιογραφικά  στοιχεία  που  να  συμφωνούν  ή  να
διαφωνούν  με  το  συγκεκριμένο  εύρημα.  Στο  ενδιαφέρον  και  στις  ανάγκες  για
αυτονομία και σχέσεις το φύλο δεν επηρέασε τις απαντήσεις.  
Αναφορικά  με  τα  κίνητρα  οι  γυναίκες  σημείωσαν  μεγαλύτερο  σκορ  στα
εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης και στα κίνητρα εξωγενούς ρύθμισης και
της ταύτισης. Τα αποτελέσματα συμφωνούν εν μέρει με άλλες έρευνες (Barkoukis et
al., 2008· Robert J Vallerand et al., 2004) όπου οι γυναίκες σημείωναν μεγαλύτερο
σκορ στα εσωτερικά κίνητρα και  μικρότερο σκορ στην έλλειψη κινήτρων κάτι  το
οποίο δεν βρέθηκε στην παρούσα έρευνα.
Αναφορικά  με  το  εξάμηνο  φοίτησης  διαπιστώθηκαν  σημαντικές  και  μη
αναμενόμενες  διαφορές.  Οι  φοιτητές  του  Β’ εξαμήνου  δήλωσαν  με  διαφορά  ότι
καλύπτονται οι ανάγκες τους για αυτονομία. Επίσης, δήλωσαν ότι έχουν πιο έντονα
εσωτερικά κίνητρα για απόκτηση γνώσης και βίωση διέγερσης, καθώς και κίνητρα
ενδοπροβαλλόμενης  ρύθμισης.  Αντίθετα,  οι  σπουδαστές  που  φοιτούσαν  στο  ‘Δ
εξάμηνο  δήλωσαν στατιστικά σημαντική μεγαλύτερη έλλειψη κινήτρων.
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 Η  ηλικία  φάνηκε  να  μην  επηρεάζει  το  ενδιαφέρον,  τα  κίνητρα  ή  την
κάλυψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών. Πάντως σε έρευνες που έγιναν για τα
κίνητρα  (Fairchild  et  al.,  2005·  Robert  J  Vallerand  et  al.,  1993) κλίμακες  όπως
εσωτερικά κίνητρα για γνώση και εξωτερική ρύθμιση επηρεάζονται από την ηλικία,
κάτι  που δεν  φάνηκε εδώ.  Ωστόσο,  η  κατανομή της  μεταβλητής  της  ηλικίας  στο
δείγμα δεν είναι τέτοια ώστε να μπορούν να εξαχθούν συμπαγή συμπεράσματα για
την επίδραση της ηλικίας.
Πρέπει να αναφερθεί ότι ορισμένες μεταβλητές που επηρεάζονται από την
ηλικία στις εν λόγω έρευνες, στην παρούσα έρευνα βρέθηκε να επηρεάζονται από το
εξάμηνο φοίτησης. Τα εσωτερικά κίνητρα που μειώνονται σύμφωνα με την ηλικία
σύμφωνα  με  τους  Lepper,  Corpus  και  Iyengar  (2005),  στην  παρούσα  έρευνα
μειώνονται σύμφωνα με το εξάμηνο. Όμως οι  Lepper, Corpus και Iyengar ταυτίζουν
την ηλικία με τη σχολική τάξη που φοιτούν οι μαθητές. Οι διακυμάνσεις ορισμένων
μεταβλητών ίσως να μην οφείλονται στο ηλικιακό έτος, αλλά το φαινόμενο να είναι
πιο περίπλοκο.
Τελευταίος  δημογραφικός  παράγοντας  που  εξετάστηκε  ήταν  αυτός  του
μορφωτικού επιπέδου. Αυτός ο παράγοντας δεν συναντήθηκε σε κάποια έρευνα που
εξετάστηκε, ούτε προκύπτει από τη θεωρία. Ο βασικός λόγος που ζητήθηκε από τους
συμμετέχοντες ήταν επειδή η μορφή των ΙΕΚ διαφέρει από τη πρωτοβάθμια ή τη
δευτεροβάθμια. Με λίγα λόγια, πρόσβαση στα ΙΕΚ μπορεί να έχει οποιοσδήποτε, ο
οποίος ολοκλήρωσε τη υποχρεωτική εκπαίδευση. Δεν εισάγεται με εξετάσεις, οπότε
μπορούν άτομα με  οποιοδήποτε  μορφωτικό επίπεδο να συμμετάσχουν.  Δεν ισχύει
κάτι  τέτοιο  σε  πρωτοβάθμια,  δευτεροβάθμια  και  τριτοβάθμια  εκπαίδευση  όπου
πραγματοποιήθηκαν  οι  συγκρινόμενες  έρευνες.  Επιπλέον  είναι  ένα  στοιχείο  που
συνηθίζεται να ζητείται σε έρευνες εντός Ελλάδας.
Από την ανάλυση διαπιστώθηκε ότι οι απόφοιτοι Λυκείου έχουν υψηλότερα
κίνητρα  ενδοπροβαλλόμενης  ρύθμισης  από  τους  αποφοίτους  ΑΕΙ/ΤΕΙ.  Το
συγκεκριμένο  εύρημα  δεν  μπορεί  να  αναλυθεί  ή  να  δικαιολογηθεί  από  πλευράς
ερευνητή και απλά παρατίθεται. Πρέπει να σημειωθεί ωστόσο, ότι ο μη παραμετρικός
έλεγχος Kruskal–Wallis, από τον οποίο προήλθε το εύρημα, είναι λιγότερος ισχυρός
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από την ανάλυση διακύμανσης ANOVA. Συνεπώς το εύρημα χρίζει επαλήθευσης από
πρόσθετες έρευνες.
8.3 Συζήτηση για τις σχέσεις μεταξύ ενδιαφέροντος, βασικών ψυχολογικών 
αναγκών και κινήτρων - 3ο ερευνητικό ερώτημα
Οι  συσχετίσεις  εσωτερικά  στις  μεταβλητές  της  κάθε  υποκλίμακας  ήταν
αναμενόμενες από τη στιγμή που η κλίμακα μετράει ένα συγκεκριμένο μέγεθος. Στη
κλίμακα των βασικών ψυχολογικών αναγκών οι συσχετίσεις ήταν σημαντικές(r .45 ~
.60).  Μέσα  στη  κλίμακα  κινήτρων  AMS  οι  συσχετίσεις  συγκρινόμενες  με  τα
ευρήματα των Barkoukis et. al. (Barkoukis et al., 2008) έχουν ελαφρώς διαφορετικές
τιμές αλλά ακολουθούν το ίδιο μοτίβο. Ωστόσο υπάρχουν και διαφοροποιήσεις. Για
παράδειγμα στην παρούσα έρευνα η έλλειψη κινήτρων είχε στατιστικά σημαντική
αρνητική  συσχέτιση  με  όλες  τις  υποκλίμακες  κινήτρων  πλην  της
ενδοπορβαλλόμενης ρύθμισης.  Στην περίπτωση των Barkoukis  et.  al.  (2008) είχε
αρνητική  συσχέτιση  με  μερικές  κατηγορίες  κινήτρων,  ενώ  στις  υπόλοιες  ήταν
στατιστικά μη σημαντική.
Η συσχετίσεις μεταξύ των κλιμάκων επιβεβαιώνουν τη θεωρία. Το ενδιαφέρον έχει
θετική συσχέτιση με όλα τους τύπους εσωτερικών κινήτρων όπως έχει φανεί και σε
άλλες έρευνες (Sansone, Fraughton, Zachary, Butner, & Heiner, 2011· Schehl, 2012·
Urlich  Schiefele  et  al.,  1993·  Stephens-grube,  2008) και  μέτρια συσχέτιση με τα
εξωτερικά κίνητρα. Στην εξωτερική ρύθμιση που αποτελεί το τύπο κινήτρων με τη
λιγότερη  αυτορύθμιση  το  ενδιαφέρον  δεν  παρουσιάζει  συσχέτιση,  ενώ  με  την
έλλειψη κινήτρων έχει αρνητική συσχέτιση. Δείχνει ότι  τα κίνητρα με εξωτερική
ρύθμιση δεν έχουν σχέση με το αν κάποιος έχει ενδιαφέρον για το αντικείμενο με το
οποίο ασχολείται. Με τους βαθμούς συσχέτισης που έχει το ενδιαφέρον είναι σαν να
κατατάσσει ιεραρχικά τους τύπους κινήτρων, με την ίδια σειρά που περιγράφονται
στη θεωρία της αυτορύθμισης (Deci & Ryan, 1985). 
Επίσης το ενδιαφέρον έχει θετική συσχέτιση με τη κάλυψη των βασικών
ψυχολογικών  αναγκών.  Μεγαλύτερη  σχέση  παρουσιάζει  με  τις  ανάγκες  για
αυτονομία και ικανότητα παρά με την ανάγκη για σχέση. 
Η κάλυψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών είναι η μεταβλητή που θέσαμε να
αναπαριστά  το  περιβάλλον  στο  οποίο  λαμβάνει  χώρα  η  μάθηση.  Με  τα
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συγκεκριμένα αποτελέσματα να υπογραμμίζουν τον ισχυρισμό του Krapp (2005) για
την  αναγκαιότητα  ύπαρξης  ενός  τέτοιου  περιβάλλοντος  ώστε  να  αναπτυχθεί  το
ενδιαφέρον.
Επιπλέον,  το  περιβάλλον  συσχετίζεται  με  την  εμφάνιση  εσωτερικών
κινήτρων  (Deci  et  al.,  1996·  Ryan  & Deci,  2000a,  2008).  Αυτό  φάνηκε  και  στα
αποτελέσματα  της  έρευνας  όπου  η  κεντρική  κλίμακα  και  κάθε  υποκλίμακά  της
κινείται  σύμφωνα  με  το  ιεραρχικό  μοντέλο  των  κινήτρων.  Η  διαφορά  με  την
μεταβλητή του ενδιαφέροντος είναι  ότι  η κάλυψη βασικών ψυχολογικών αναγκών
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική συσχέτιση με όλους τους τύπους κινήτρων, ακόμα
και με την έλλειψη κινήτρων.
8.4 Συζήτηση για την πρόβλεψη κινήτρων - 4ο ερευνητικό ερώτημα
Έγινε μια προσπάθεια να δημιουργηθούν 7 μοντέλα με μια σειρά από ιεραρχικές
παλινδρομήσεις,  ώστε  κάθε  μοντέλο  να  μπορεί  να  προβλέψει  το  σκορ  που  θα
σημειώσει κάποιος σε ένα τύπο κινήτρων,  αν είναι  γνωστά το φύλο,  το εξάμηνο
φοίτησης,  το  σκορ στο ενδιαφέρον και  στην κάλυψη των  βασικών ψυχολογικών
αναγκών. 
Σε  καμία  περίπτωση δεν  μπορούμε  να  πούμε  ότι  είναι  πλήρες  αυτό  το
μοντέλο, μιας και λείπουν σημαντικά κομμάτια όπως περισσότερες λεπτομέρειες για
το  περιβάλλον,  την  προηγούμενη  γνώση  του  ατόμου  τις  απαιτήσεις  του
προγράμματος σπουδών κ.α (Tynjälä, 2013).
Από τα 7 μοντέλα που κατασκευάστηκαν, μπορεί να ειπωθεί, ότι τα μοντέλο
για “Εσωτερικά κίνητρα για απόκτησης γνώσης” και εσωτερικά κίνητρα για βίωση
διέγερσης λειτουργούν ικανοποιητικά. Έχουν καλό δείκτη προσαρμογής (R2) και 4
προβλεπτικούς  παράγοντες με στατιστική σημαντικότητα.  Τα μοντέλα “Εσωτερικά
κίνητρα  για  επίτευξη”,  “Έλλειψη  κινήτρων”  και  “Ταύτιση”  λειτουργούν  εν  μέρει
ικανοποιητικά. Ο δείκτης προσαρμογής τους είναι οριακά αποδεκτός (R2),  ενώ τα
μοντέλα “Έλλειψη κινήτρων” και “Ταύτιση” χρειάζονται παραπάνω προβλεπτικούς
παράγοντες, από τη στιγμή που η κάλυψη των αναγκών αυτονομίας και σχέσης έχουν
μικρή  προβλεπτική  ικανότητα  και  καμία  στατιστική  σημαντικότητα.  Τέλος  το
μοντέλο  "Εξωτερική  ρύθμιση”  και  ιδιαίτερα  το  μοντέλο  “Ενδοπροβαλλόμενη
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ρύθμιση” δεν είναι ικανοποιητικά. Δεν έχουν καλή εφαρμογή και όσοι προβλεπτικοί
παράγοντες είναι στατιστικά σημαντικοί, έχουν μικρή προβλεπτική ικανότητα.
Ο πλέον σημαντικός παράγοντας πρόβλεψης κινήτρων είναι το ενδιαφέρον.
Η  μεγαλύτερη  του  ισχύς  είναι  στη  πρόβλεψη  εσωτερικών  κίνητρων  όπως  έχει
αναφέρει η Hidi (2006). Επιπλέον έχει κάποια προβλεπτική ικανότητα και  σε όλους
τους τύπους κινήτρων, εκτός από τα κίνητρα ενδοπροβαλλόμενης ρύθμισης. Μαζί με
τη  μεταβλητή  για  τη  κάλυψη  αυτονομίας  μπορούν  να  προβλέψουν  αρνητικά  την
έλλειψη κινήτρων.
Η μεταβλητή που περιγράφει την κάλυψη της ανάγκης για ικανότητα είναι
επίσης  αρκετά  σημαντική  στις  προβλέψεις.  Ειδικότερα  στα  κίνητρα  εξωτερικής
ρύθμισης,  ταύτισης  και  στα  εσωτερικά  κίνητρα  για  απόκτηση  γνώσης  πέρα  της
έλλειψης κινήτρων. Ο δεύτερος παράγοντας των ψυχολογικών αναγκών, η ανάγκη για
αυτονομία, μπορεί να προβλέψει με στατιστική σημαντικότητα αλλά σχετικά μικρούς
συντελεστές  αποκλειστικά  τα  εσωτερικά  κίνητρα.  Τέλος  εντύπωση  προκαλεί  το
γεγονός ότι η εκπλήρωση ανάγκης για σχέσεις βρέθηκε να είναι η μόνη μεταβλητή
που  μπορεί  να  προβλέψει  το  επίπεδο  κινήτρων  ενδοπροβαλλόμενης  ρύθμισης  με
στατιστική  σημαντικότητα,  ωστόσο  με  χαμηλό  συντελεστή.  Επιπρόσθετα,  έχει
σχετικά  σημαντικό  συντελεστή  στη  πρόβλεψη  εσωτερικών  κινήτρων  για  βίωση
διέγερσης.
8.5 Γενικές παρατηρήσεις εκτός ερευνητικών ερωτημάτων
Κατά  τη  διάρκεια  της  επεξεργασίας  διαπιστώθηκε  ότι  ένα  σημαντικό  μέρος  του
δείγματος φοιτούσε στο Δ.ΙΕΚ ως επιπλέον ειδικότητα. Είχε δηλαδή ήδη φοιτήσει σε
ένα αντικείμενο και η ειδικότητα στο Δ.ΙΕΚ ήταν επιπλέον ή και συμπληρωματική.
Το δείγμα αυτό είναι όσοι έχουν ολοκληρωμένο μορφωτικό επίπεδο ΙΕΚ, ή ΑΕΙ-ΤΕΙ
ή μεταπτυχιακό. Επίσης, συμπεριλαμβάνονται όσοι σπουδαστές είχαν ολοκληρώσει
Επαγγελματικό  Λύκειο  ή  Επαγγελματική  Σχολή  και  φοιτούσαν  στο  Β’ εξάμηνο.
Αυτό  συμβαίνει  επειδή  με  την  τωρινή  νομοθεσία  οι  απόφοιτοι  ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ
γράφονται απευθείας στο Γ εξάμηνο του Δ.ΙΕΚ, εφόσον οι ειδικότητες είναι σχετικές
με την ειδικότητα του ΕΠΑΛ ή της ΕΠΑΣ. Το κομμάτι αυτό (Ν = 148) αποτελούσε
το 41.57% του συνολικού δείγματος. Το ποσοστό αυτό μπορεί όμως να είναι και
μεγαλύτερο  αλλά  δεν  μπορεί  να  ελεγχθεί.  Αυτό  συμβαίνει  επειδή  λογικά  θα
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υπάρχουν  απόφοιτοι  ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ  οι  οποίοι  σπουδάζουν  συμπληρωματικό
αντικείμενο, αλλά τη στιγμή της μέτρησης βρισκόταν στο Δ’ Εξάμηνο σπουδών και
δεν προσμετρήθηκαν.
Διενεργήθηκαν  t-test  ανάμεσα  στα  άτομα  που  φοιτούν  στο  Δ.ΙΕΚ  ως
επιπλέον σχολή (Ν = 148) και στα άτομα που φοιτούν ως πρώτη σχολή (Ν = 208),
χωρίς  ωστόσο  να  υπάρχει  κάποιο  θεωρητικό  υπόβαθρο,  παρά  μόνο  για  λόγους
διερευνητικούς και ενδιαφέροντος του ερευνητή. Το σκεπτικό της διερεύνησης ήταν
ότι  ίσως  αυτοί  που  σπουδάζουν  στο  Δ.ΙΕΚ  ως  επιπλέον  σχολή  έχουν  αυξημένο
ενδιαφέρον ή αυξημένα εσωτερικά κίνητρα Τα στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα
αναγράφονται στον Πίνακα 19.
Πίνακας 19: 
t-test μεταξύ των ατόμων που φοιτούν στο Δ.ΙΕΚ ως πρώτη σχολή και των ατόμων που φοιτούν ως 
επιπλέον σχολή (Ν = 356)
ΙΕΚ ως 1η
σχολή
ΙΕΚ ως  επι-
πλέον σχολή
Μεταβλητές Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. t-test
Κάλυψη της ανάγκης για αυτονομία 5.29 1.37 4.96 1.50 2.160*
Εξωγενής ρύθμιση 4.94 1.57 4.69 1.62 2.632**
Ενδοπροβαλλόμενη ρύθμιση 3.61 1.56 3.09 1.49 3.717**
* = p<.05, ** = p<.01
Το γκρουπ των σπουδαστών που βρίσκονται στο Δ.ΙΕΚ ως επιπλέον σχολή
δήλωσε  ότι  αισθάνεται  σε  μικρότερο  βαθμό  να  καλύπτεται  η  ανάγκη  του  για
αυτονομία (Μ.Ο. = 4.96, Τ.Α. = 1.50) από ότι το γκρουπ που φοιτεί στο Δ.ΙΕΚ ως
πρώτη σχολή (Μ.Ο. = 5.29, Τ.Α. = 1.37). Σε μια προσπάθεια ερμηνείας διαπιστώθηκε
ότι το γκρουπ που σπουδάζει ως πρώτη σχολή έχει ηλικία Μ.Ο. = 22.04 και Τ.Α. =
7.03 ενώ το γκρουπ που σπουδάζει ως επιπλέον σχολή Μ.Ο. = 27.97 και Τ.Α. = 9.22.
Σύμφωνα με τους Taylor και Lonsday (2010) η ηλικία συσχετίζεται αρνητικά με την
αντιληπτή αίσθηση της κάλυψης της ανάγκης για αυτονομία και αυτό θα μπορούσε
να εξηγήσει το αποτέλεσμα. Παρόλα αυτά τέτοια συσχέτιση στην παρούσα έρευνα
δεν βρέθηκε.
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Οι σπουδαστές που φοιτούσαν στο Δ.ΙΕΚ ως πρώτη ειδικότητα (Μ.Ο. =
3.61,  Τ.Α.  =  1.56)  σημείωσαν μεγαλύτερο σκορ  στα  κίνητρα ενδοπροβαλλόμενης
ρύθμισης από τους σπουδαστές που φοιτούσαν ως επιπλέον ειδικότητα (Μ.Ο. = 3.09,
Τ.Α. = 1.49). Βέβαια αυτό συμπίπτει με την ανάλυση των κινήτρων ανά μορφωτικό
επίπεδο  που  εξετάστηκε  στο  Κεφάλαιο  7.3 (σ.  56).  Επίσης,  οι  σπουδαστές  που
φοιτούσαν  στο  Δ.ΙΕΚ  ως  πρώτη  ειδικότητα  σημείωσαν  υψηλότερα  κίνητρα
εξωγενούς ρύθμισης (Μ.Ο. = 4.94, Τ.Α. = 1.57) από τους σπουδαστές που φοιτούσαν
ως επιπλέον ειδικότητα (Μ.Ο. = 4.69, Τ.Α. = 1.62). 
Παρατηρείται λοιπόν, ότι οι σπουδαστές οι οποίοι φοιτούσαν στο Δ.ΙΕΚ και
δεν ήταν ανειδίκευτοι δηλώσαν χαμηλότερα εξωτερικά κίνητρα από τους σπουδαστές
οι οποίοι φοιτούσαν στα Δ.ΙΕΚ για μία πρώτη ειδίκευση.
9 Συμπεράσματα
Τα αποτελέσματα της έρευνας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι σπουδαστές Δ.ΙΕΚ
του νομού Θεσσαλονίκης έχουν κίνητρά εσωτερικά και εξωτερικά σε μέτριο προς
υψηλό βαθμό. Οι κυρίαρχοι λόγοι που σπουδάζουν στο Δ.ΙΕΚ, είναι επειδή πιστεύουν
ότι θα τους βοηθήσει στη σταδιοδρομία τους, αλλά και για να αποκτήσουν γνώση.
Μέσα στο Δ.ΙΕΚ νιώθουν ότι μπορούν να αποδείξουν τις ικανότητές τους σε
ικανοποιητικό  βαθμό  και  ότι  έχουν  ένα  ικανοποιητικό  βαθμό  αυτονομίας.
Δυσκολεύονται ωστόσο να συνάψουν ουσιαστικές σχέσεις είτε με συσπουδαστές, είτε
με καθηγητές.
Το ενδιαφέρον τους για την ειδικότητά τους είναι μέτριο προς υψηλό. Το
ενδιαφέρον τους προέρχεται περισσότερο από προσωπικές αξίες που αποδίδουν στο
αντικείμενο σπουδών τους, παρά από συναισθηματικές αξίες. Όμως από όπου και να
προέρχεται το ενδιαφέρον, η πλειοψηφία των φοιτητών θεωρεί ότι η ειδικότητά που
σπουδάζουν τους ταιριάζει.
Ο πληθυσμός των ΔΙΕΚ του νομού Θεσσαλονίκης χαρακτηρίζεται από μία
ανομοιογένεια στα κίνητρα, στο ενδιαφέρον για το αντικείμενο σπουδών αλλά και
στην αντίληψη για το αν καλύπτονται οι βασικές ψυχολογικές τους ανάγκες μέσα στο
Δ.ΙΕΚ.  Δεν  είναι  αμελητέο  το  κομμάτι  των  σπουδαστών,  που  βιώνει  εντελώς
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διαφορετικές συνθήκες μέσα στο Δ.ΙΕΚ, εκφράζει τεράστιο ή μηδαμινό ενδιαφέρον
για την ειδικότητά του και έχει πολύ ισχυρά ή καθόλου κίνητρα.
Ανομοιογένεια  έχουν  επίσης  και  τα  δημογραφικά  χαρακτηριστικά  των
σπουδαστών  κυρίως  η  ηλικία  και  το  μορφωτικό  επίπεδο.  Πάντως  από  τα
δημογραφικά χαρακτηριστικά,  η  ηλικία  δεν  φαίνεται  να  έχει  κάποια  επιρροή στα
κίνητρα των σπουδαστών ή στο πως νιώθουν μέσα στο Δ.ΙΕΚ. Αυτό που επηρεάζει
τις απαντήσεις των σπουδαστών είναι το φύλο και το εξάμηνο σπουδών.
Οι  σπουδάστριες  έχουν  υψηλότερα  κίνητρα  για  απόκτηση  γνώσης  και
υψηλότερα  κίνητρα  ταύτισης.  Επιπρόσθετα  νιώθουν  περισσότερο  ικανές  από  ότι
νιώθουν οι σπουδαστές. 
Αυτό που κάνει εντύπωση είναι οι διαφορές στα κίνητρα και στην αίσθηση
αυτονομίας  των  σπουδαστών  διαφορετικών  εξαμήνων.  Οι  σπουδαστές  του  Β’
εξαμήνου έχουν υψηλότερα κίνητρα γενικώς και χαμηλότερη έλλειψη κινήτρων από
τους σπουδαστές του Δ’ εξαμήνου. Επίσης αισθάνονται περισσότερο αυτόνομοι και
ελεύθεροι μέσα στο Δ.ΙΕΚ.
Ένας  ακόμη  στόχος  της  έρευνας  ήταν  η  κατασκευή  μοντέλων  που  να
προβλέπουν  τα  κίνητρα  από  το  βαθμό  ενδιαφέροντος  και  την  κάλυψη  των
ψυχολογικών αναγκών των φοιτητών. Από τα μοντέλα που κατασκευάστηκαν, καλή
εφαρμογή  είχαν  τα  μοντέλα  που  αναφέρονται  στα  εσωτερικά  κίνητρα.  Δηλαδή  η
έρευνα έδειξε ότι μπορούν να προβλεφθούν ικανοποιητικά τα εσωτερικά κίνητρα αν
είναι γνωστό το ενδιαφέρον των φοιτητών για το αντικείμενο σπουδών τους και αν
νιώθουν  ικανοί,  αυτόνομοι  και  ότι  έχουν  δυνατότητες  για  συναναστροφές  ουσίας
μέσα στο Δ.ΙΕΚ.
Τα  εσωτερικά  κίνητρα  αποτελούν  προβλεπτικούς  παράγοντες  της
ακαδημαϊκής  και  επαγγελματικής  επιτυχίας,των  μαθησιακών  αποτελεσμάτων,  της
μαθησιακής  δέσμευσης  και  την  αποφυγή  της  ακαδημαϊκής  διαρροής.  Η πρακτική
σημασία  των  μοντέλων  είναι,  ότι  αν  μέσα  στους  σκοπούς  των  Δ.ΙΕΚ  είναι  τα
αναφερθέντα αποτελέσματα, μπορούν να επιτευχθούν μέσω αύξησης των εσωτερικών
κινήτρων.
80
Η αύξηση των εσωτερικών κινήτρων με τη σειρά της μπορεί να επιτευχθεί
αυξάνοντας την κάλυψη των βασικών ψυχολογικών αναγκών των σπουδαστών και
του  προσωπικού  τους  ενδιαφέροντος,  σύμφωνα  με  τα  μοντέλα  που
κατασκευάστηκαν. 
Ένας  σπουδαστής  θα  πρέπει  να  νιώθει  ικανός,  αυτόνομος  και  ότι  έχει
ευκαιρίες για φιλίες και αναγνώριση μέσα στο Δ.ΙΕΚ για να αναπτύξει τα εσωτερικά
του κίνητρα. Το προσωπικό ενδιαφέρον, είναι δύσκολο να ελεγχθεί από τα Δ.ΙΕΚ,
παρόλα αυτά όπως έχει αναφερθεί στην παρούσα εργασία, εκπαιδευτικές τεχνικές και
δραστηριότητες που καθιστούν ένα μάθημα ενδιαφέρον, μπορούν να καλλιεργήσουν
και να αναπτύξουν το προσωπικό ενδιαφέρον ενός ατόμου.
Παρ’ όλες τις ατέλειες που ενδεχομένως υφίστανται, η συγκεκριμένη έρευνα
είναι ένα ακόμη βήμα για την κατανόηση της δημιουργίας και ανάπτυξης κινήτρων.
Ουσιαστικά προτείνεται ένα πλαίσιο στο οποίο μπορεί να βασιστούν εκπαιδευτικές
δράσεις  για  την  ανάπτυξη  εσωτερικών  κινήτρων  και  τη  μείωση  της  έλλειψης
κινήτρων. Κατά το σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής δράσης, θα πρέπει να λαμβάνεται
υπόψη η εκπλήρωση της ανάγκης για ικανότητα, αυτονομία και σύναψη σχέσεων έτσι
ώστε  οι  συμμετέχοντες  να  μπορούν  να  αναπτύξουν  κίνητρα  εσωτερικής  φύσης.
Επίσης το συγκεκριμένο πλαίσιο εκτείνεται και στο εκπαιδευτικό κλίμα όπως και στις
διαπροσωπικές  σχέσεις  των  συμμετεχόντων.  Με  αυτόν  τον  τρόπο  ανοίγει  μία
συζήτηση για το ποιες μπορεί να είναι αυτές οι καλές εκπαιδευτικές πρακτικές οι
οποίες στηρίζονται σε ένα τέτοιο πλαίσιο. Παρόλο που ο πληθυσμός-στόχος αποτελεί
πολύ  συγκεκριμένο  κομμάτι  της  εκπαιδευτικής  κοινότητας,  τα  συμπεράσματα
μπορούν  να  επεκταθούν  και  σε  παραπλήσιες  εκπαιδευτικές  ομάδες  εκπαίδευσης
ενηλίκων.
10 Περιορισμοί της έρευνας - Προτάσεις
Είναι σημαντικό να γνωστοποιηθούν κάποιοι περιορισμοί και εμπόδια που υπήρχαν
κατά τη διάρκεια της έρευνας ώστε να υπάρξει καλύτερη κατανόησή της. Η περίοδος
δειγματοληψίας  διήρκησε 2  εβδομάδες  και  τελείωσε 15 μέρες  πριν  τελειώσει  το
τρέχον  εξάμηνο  και  αρχίσουν  οι  εξετάσεις.  Επειδή  έγινε  μόνο  μία  φορά  και  σε
χρονικό  διάστημα  που  ενδεχομένως  να  προκαλεί  άγχος  ή  πίεση  σε  κάποιους  τα
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αποτελέσματα  μπορεί  να  μην  αντικατοπτρίζουν  την  πραγματικότητα,  αλλά  τη
μέτρηση μόνο εκείνης της στιγμής.
Παρόλο που το δείγμα είναι ικανοποιητικό σε μέγεθος (Ν = 356), μέσα στα
Δ.ΙΕΚ  υπάρχουν  ολιγομελή  τμήματα  που  δεν  μπορούν  να  θεωρηθούν
αντιπροσωπευτικά  μιας  ειδικότητας  ή  μιας  ομάδας  προσανατολισμού.  Κατά  τη
σχεδίαση της έρευνας δεν ήταν γνωστό οπότε δεν λήφθηκε υπόψη για να γίνει μία
περισσότερη  αντιπροσωπευτική  δειγματοληψία  και  να  θεωρηθεί  η  ομάδα
προσανατολισμού ως δημογραφικός παράγοντας.
Τα ερωτηματολόγια για το ενδιαφέρον και τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες,
τα οποία μεταφράστηκαν, έδειξαν αδυναμίες. Είτε γιατί δεν είναι προσαρμοσμένα και
σταθμισμένα  στην  ελληνική  πραγματικότητα,  είτε  από  λάθος  του  ερευνητή.  Το
ερωτηματολόγιο για το ενδιαφέρον έχει απουσία παραγοντικής δομής κάτι το οποίο
περιορίζει τη διερεύνηση εγκυρότητάς του. Το ερωτηματολόγιο για τα κίνητρα ήταν
μεταφρασμένο,  αλλά αναφερόταν  σε  πληθυσμό δευτεροβάθμιας  εκπαίδευσης.  Δεν
υπήρξε κάποια ιδιαίτερη προσαρμογή σε μεταδευτεροβάθμια, πλην της αλλαγής της
λέξης  “σχολείο”  σε  “ΙΕΚ”.  Επειδή  δεν  υφίσταται  συγκεκριμένο  ερωτηματολόγιο
προτιμήθηκε αυτή η επιλογή από τη μετάφραση του αγγλικού που προορίζεται για
τριτοβάθμια  εκπαίδευση.  Επίσης,  το  εργαλείο  της  έρευνας  είναι  ερωτηματολόγιο
κλειστού τύπου, κάτι το οποίο έχει περιορισμούς εκ φύσεως. Μπορεί να προσφέρει
ευκολία  στη  συγκέντρωση  δεδομένων  και  σε  χρονικούς  περιορισμούς,  όμως  έχει
περιορισμούς σε θέματα διερεύνησης του φαινομένου.
Τέλος,  η  επεξεργασία  των  δεδομένων  έγινε  με  ποσοτική  ανάλυση  και
επιλογές  των  αναλύσεων  του  ερευνητή.  Παρόλο  που  η  ποσοτική  ανάλυση
διακατέχεται  από  μία  αντικειμενικότητα,  η  επιλογή  της  ανάλυσης  έγκειται  στην
υποκειμενικότητα του ερευνητή.
Αναφορικά  με  τις  προτάσεις  που  θα  μπορούσαν  να  γίνουν,  είναι  να
ξεπεραστούν  όσο  το  δυνατόν  περισσότεροι  περιορισμοί  και  εμπόδια,  που
προαναφέρθηκαν. Μία έγκυρη μετάφραση των ερωτηματολογίων, μία διαφορετική
δειγματοληψία  και  περισσότερες  μετρήσεις  κατά  τη  διάρκεια  του  εξαμήνου  θα
βοηθούσαν να ξεπεραστούν ορισμένοι περιορισμοί.
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Για τη βελτίωση των μοντέλων, ειδικά στα εξωτερικά κίνητρα, προτείνεται
να εμπλουτιστούν με περισσότερους προβλεπτικούς παράγοντες. Το ενδιαφέρον και
ορισμένες ψυχολογικές ανάγκες δείχνουν ότι δεν προβλέπουν τα κίνητρα εξωτερικής
διέγερσης. Θα πρέπει να αντικατασταθούν από άλλους παράγοντες, οι οποίοι λογικά
θα έχουν εξωγενές σημείο εκκίνησης.
Ένα αξιοσημείωτο εύρημα ήταν η διαφορά στην έλλειψη κινήτρων και στις
πτωτικές τάσεις των κινήτρων ανάμεσα στα εξάμηνα φοίτησης. Σπουδαστές του Δ’
εξαμήνου φάνηκε ότι έχουν χαμηλότερα κίνητρα και αυξημένη έλλειψη κινήτρων.
Αρχικά  θα  πρέπει  να  επιβεβαιωθεί  ότι  υπάρχει.  Εάν  επιβεβαιωθεί,  μπορεί  να
πραγματοποιηθεί μία ποιοτική διερεύνηση, ώστε να εντοπιστούν οι μηχανισμοί και η
διαδικασία με την οποία συμβαίνει αυτό το φαινόμενο. Ενδεχομένως, να μπορεί να
εξηγήσει τα μεγάλα ποσοστά διαρροής που παρατηρούνται στα ΙΕΚ.
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             μ    μ     }{}{}ένα απολυτήριο ΙΕΚ για να βρω αργότερα ια δουλειά ε πολλά λεφτά
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{23.}           Επειδή νιώθω ευχαρίστηση και ικανοποίηση
 μ     μ }{}{}όταν αθαίνω νέα πράγ ατα
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{24.}         μ μ  μ      Επειδή πιστεύω ότι τα αθή ατα ου στο ΙΕΚ
 μ       μ      μ        μ      θα ε βοηθήσουν να προετοι αστώ καλύτερα για ια δουλειά που θα ου εξασφαλίσει πολλά
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                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{25.}    μ  μ   }{}{}Επειδή πραγ ατικά ου αρέσει
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                        \vspace{0.15cm}
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                        \vspace{0.15cm}
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                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{32.}      μ         }{}Επειδή για ε ένα το ΙΕΚ είναι διασκέδαση
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                        \vspace{0.15cm}
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                        \vspace{0.15cm}
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                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{35.}      μ /          Επειδή νιώθω ση αντικός η όταν τα πάω καλά
  }{}{}στο ΙΕΚ
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{36.}         μ      μ }{}{}Επειδή θέλω να έχω ια άνετη ζωή ετά
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{37.}           μ  Για την ευχαρίστηση που νιώθω αθαίνοντας
  μ    μ   }{}{}για πράγ ατα που ε ενδιαφέρουν
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{38.}     μ        Επειδή θα ου δώσει περισσότερα περιθώρια
       μ }{}{}επιλογής για την καριέρα ου
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{39.}               μΓια την ευχαρίστηση που νιώθω όταν συζητώ ε
  }{}{}ενδιαφέροντες καθηγητές
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{40.}   μ              Δεν πορώ να καταλάβω γιατί πηγαίνω στο ΙΕΚ
  μ    μ   }{}{}και πραγ ατικά δεν ε ενδιαφέρει
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{41.}               Για την ικανοποίηση που νιώθω όταν τα
      }{}{}καταφέρνω σε δύσκολες δραστηριότητες
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{42.}          μ   / }{}{}Για να δείξω ότι εί αι έξυπνος η
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{43.}         μ   }{}{}Για να έχω καλύτερο ισθό αργότερα
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{44.}     μ μ  μ      μΕπειδή τα αθή ατα ου επιτρέπουν να αθαίνω
    μ    μ   }{}{}για πολλά πράγ ατα που ε ενδιαφέρουν
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{45.}         μ μ        μΕπειδή πιστεύω ότι τα αθή ατα στο ΙΕΚ θα ε
           μ }{}{}βοηθήσουν να γίνω καλύτερος στη δουλειά ου
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{46.}      μ   μ        Για το ό ορφο συναίσθη α που νιώθω όταν
        μ }{}{}διαβάζω για διάφορα ενδιαφέροντα θέ ατα
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{47.}   μ             }{}{}Δεν πορώ να καταλάβω τι κάνω στο ΙΕΚ
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{48.}     μ          Επειδή θα ε ικανοποιούσε το να πετύχω
μ   μ    μ μ }{}{}εγάλους βαθ ούς στα αθή ατα
                        \vspace{0.15cm}
                        \markline{\textbf{49.}           μ        Επειδή θέλω να δείξω ότι πορώ να τα πάω
    }{}{}καλά στο ΙΕΚ
                \end{markgroup}
        }
                \begin{center}
                        \large{\textbf{         }}Ευχαριστώ για το χρόνο σας
                \end{center}
        \end{questionnaire}
\end{document}
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